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مجلة 


المجلدالثالث عشر 


الهلوم التربوية 
اراسات ااسلستص 


جامعة الملك سعود 
النشر العلمى والمطابع 


مجلة جامعة ا ملك سعود دورية تنشرها إدارة النشر العلمي 

و امطاب بجامعة الملك سعود. وهى تهدف إلى إتاحة الفرصة 

للباحئين لنشر نتائج أبحاثهم . تنظر هيئة التحرير من خلال هيئات 

التحرير الفر عبة - في نشر مثاللات في جميع فروع المعرفة . تقدم 

البحوث الأصلية التي لم يسبق نشرها بالعربية أو بالإنجليزية » 

وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في أي دورية أخرى دون إذن 

كتابي مسبق من رئيس هيئة التحرير. 
تصنف المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 

١‏ بحث : ويشتمل على عمل المؤلف في مجال تخصصه؛ ويجب 
أن يحتوي على إضافة للمعرفة. ‏ - 

 ”‏ مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق 
إجراؤها فى مجال معين أو آجريت خلال فترة زمنية محددة . 

٠‏ بحث ممختصر : مقالة مختصرة لها خصائص البحث نفسها. 

5 -المنبر (منتدى) : خطابات !! لى المحرر. ملاحظات وردود. ٠‏ نتائج 
أولية. 

© نقد الكتب. 

تعليمات عامة 

١-تقدي‏ المواد للنشر تفع اببحث مخرجا في ضوربة النهاقة متضطا 
وضع اخدام ول والأشكال في أماكنها داخز ل المئن ومطبوعا على هيئة 
صفحات . مع ضرورة أن يرفق القرص الممغنط المطبوع عليه البحث 
على برنامج 5 ا أو الأحدث من باستخدا نظام التوافق مع 
181 ١و‏ اومن فو وجنت لكوم كانية جلو 
التعليمات. ٠‏ ويجب أن ترقم الصفحات ترقيما متسلسلا. 

١‏ -الملخصات : يرفق ملخص بالعربية وآخر بالإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منهما على ٠٠١‏ كلمة. 

*-الجداول والمواد التوضيحية : يجب أن تكون الجداول والرسومات 
واللوحات مناسية لمساحة الصف فى صفحة المجلة 
(917,7 سم بالترويسات). ويتم إعداد الأشكال بالحبر 
الصينى الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا 
عن الأضول:. كما يجب أن تكون النطوط واضَحة ومتحددة 
ومننظمة في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. 
ويراعى أن تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو غير اللونة مطبوعة 
على ورق لاع . هذا. مع كتابة عنوان لكل جدول وشكل وصورة 
مع الإشارة إلى مصدره إن ثم يكن أصليا. 

5 الاختصارات: يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية كمسا هو وارد فى 5016111152 إن اكننآ "دملا 11:6 
3 . تستخدم الاختصارات المقننة دوليا بدلامن كتابة 


الكلمات كاملة مثل: : سمء مام .كم سم5 ٠مل‏ » مجمء 


حم 


كجماق 316 .الخ 
5 المراجع : يشار إلى المراجع داخل المّن بالأرقام حسب أولوية 
ذكرها . تقدم المراجع ا الم راجع في نهاية البحث 


حسب النظام 35 


قواعد النشر 
مجلة جامعة ا ملك سعود 


١‏ ) يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام داحل أقواس مربعة على 
مستوى السطر . أما في قائمة المرا جع فيبدأ لمر بذكر رقمه 
داخا ل فوسين مربعين. ؛ قاسم عائلة الزلف» ثم ا سماء الأولى 
أو اختصاراتها ٠‏ فعنوان البحث (بين علامتي تنصيص). فاسم 
الدورية (بالبنط المائل) ٠‏ فرقم المجلد. فرقم العدد. فسنة الدشر 
(بين قوسين). ثم أرقام الصفحات . 

مثال: رزق. إبراهيم أحمد . «مصادر وأنماط الاتصال المعرفي الزراعي 
وي القصيم بالمملكة العربية السعودية. " مجلة كلية 

راعةء جامعة ا ملك سعود. قاع ملام يفت 

ب ) بشار إلى الكتب في امآن بأرقام داتعل أقوا. س مربعة على مستوى 
السطر 0 مثال ذلك [8. ص١‏ ] . أما في قائمة 
المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين متبوعا باسم 
عائلة الؤلف. ثم الأسماء الأول أو اختصاراتها ٠‏ فعنوان الكتاب 
(بالبنط المائل). فمكان النشر. ثم الناشر. فسنة النشر. 

مثال: الخالدي. محمود عبد ا حميد . قواعد نظام ا مخكم في 
الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية. ٠54ام.‏ 

عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مربعين على مستوى السطر . 

يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل : المرجع نفسه. 
المرجع السابق . . . إلخ. 

6 الحواشي: تستخدم تتزويد القارىء بمعلومات توضيحية . يشار 
إلى الحاشية في المن برقم مرتفع عن السطر . ترقم الحواشي 
متسلسلة داخل المآنء ويمكن الآشارة إلى مرجع داخل الحاشية ‏ 
في حالة الضرورة ‏ عن طريق استخدام رقم المرجع بين قوسين 
مربعين بنفس طريقة استخدامه في المتن . توضع ا لحواشي ي أسفل 
الصفحات التى ذكرت بها ويفصلها عن المتن خط . 

/ سوف لن يقبل أى تغيير. سواء كان بالتعديل أو الحذف أو 
الإضافة . في البحث في مرحلة مراجعة تجارب الطبع 

8 تعبّر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن آراء ونتائج مؤلفيها فقط . 

4- المستلات : يمنح المؤلف خمسا وعشرين (5؟) مستلة مجانية . 

٠‏ المراسالات: توجه جميع المراسلاات إلى: 


رئيس هثية التحرير الفرعية 
مجلة جامعة ا ملك سعود 
( العلوم التربوية والدراسات الإسلامية) 
ص .ب 7158 .الرياض ١١5401١‏ 
المملكة العربية السعودية 
١١‏ -عددمرات الصدور: نصف سنوية. 
-سعر النسخة الواحدة: ٠١‏ ريالات سعودية. أوه دولارات 
أمريكية (بما في ذلك رسوم البريد) . 
١‏ _الاشتراك والتبادل : عمادة شؤون المكتبات . جامعة املك سعود. 
ص . ب .75218٠‏ الرياض ١١593‏ .ء المملكة العربية السعودية . 


آ// لاتحي 


000 
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جامعةالمللسعود 


المجلد الثالث عشر 


العلوم التربوية 
والدراسات السلا مية ( )١‏ 


اه 
(-0اص) 


النشر العلمي والمطابع - جامعة لملك سعود 
ص.ب 518967- الرياض اث - المملكة العربية السعودية 


هيئة التحربر 


.د. خالد بن عبدالرحمن الحمودي رئيس هيئة التحرير 
. عبدالعزيز بن ناصر المانع 
. عبداللهين صالح الخليل 
. ع بدالله بن علي السبيل 
. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
. صالح بن عبدالرحمن المانع 
.د. راشدبن حمد الكثيري 
. طارق ين محمد السليمان 


١‏ ال 0ك د كه ا 
0 شعبانمحمدسلام 


. إبراهيم بن سعدالمهيزع 


المخررون 
.د. راشدين حمد الكثيري 
أ. د. علي بن عبدالعزيز العميريني 
د . عبدالله بن محمد الوابلي 
د. صالح بن مبارك الدياسي 


© 7 14ه/ ٠ ١ ١‏ "م جامعة الملك سعرد 
جميع حترى الطبع محفوظة. لا يسمح بإعادة طبع أتي حء مر المجلة أو نسحه بأي شكل وبأتي وسيلة سواء كانت إلكترونية أو ألية ننافي ذلك 
التصوير والتسجيل زو الإدخال في أي نظام حفظ معد مات أو استعادتها بدون الحصول على مرادقة كتابية من رتيس تحرير المجلة 
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التعليم والأمن الوطني في المملكة العربية السعودية 
محمد بن شحات الخطيب [ ا ا 0 
واقع عمارسة القياس وأهمية استخدامه في مجال التدريب على المهارات 
' الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا 
عبدالله بن محمد الوابلى 1 002031 0 0 
الحاجات التدريبية رض درس الابتدائية بالأحساء 
عبدالله بن عبدالعزيز ز السهلاوي .. 1 2115007 ١:؟‏ 
أساليب التقويم أدواته شائعة 7 لدى معلمي 0 الإسلامية 
وح و ا 11 
ماجد الخلاة تي م سس لك 
ا ل 
عدنان الشيخ - يوسف عمر العتوم وعبدالتاصر ذيات الجراح ا 316 
مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم الواردة في كتاب الجغرافيا 
الاقتصادية ومهاراتها للصف الأول الثانوي بالأردن 
إبر اهيم القاعوة سس م م ل لالم 
رش ين ب نع تدوي لاد بدا رو وسطيز اها انين ابرق 
من وجهه ة نظرهم 
أمل بنت سلامة 2 2121211111 انا 


المحتويات 


الممارسات الإرشادية السائدة في عمل المرشدين الطلابيين وعلاقتها 

بمتغيرات التخصص والخبرة والمرحلة التعليمية 

فهد بن عبدالله الم بع جا كن فس مس سس ا 
لا كي منهج لخافظ أي حام اراي في ابرح وعدي 

عبدالله بن مرحول السوالمة . ممصي ب سك انس ا 
الفرح : دراسة قرأنية تربوية 

زيد عمر عمال أله لدم ا اخريك 
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التعليم والأمن الوطني في المملكة العربية السعودية 


أستاذء وعميد كلية التربية. جامعة ا ملك سعود. الرياض. ا مملكة العربية السعودية 
(قدم للنشر نى ١٠/5415/7١هء‏ وبل للنشر فى 5/148/ 470١ه)‏ 


ملخص البحث. هناك علاقة وثيقة بين التعليم والأمن الوطني في المملكة العربية السعودية. فقد 
كان للملك عبدالعزيز يرحمه الله مؤسس الدولة السعودية المعاصرة رؤية بليغة في تحديد أوجه هذه 
العلاقة بدءا من عام 1787-/ 1977م حتى رحيله» واستمر أبناؤه من بعده ل هذه الرؤية 
جيلا بعد جيل . كما أن جذور هذه العلاقة في العهود السعودية تمتد إلى دعوة الشيخ محمد بن 
عبدالوهاب التجديدية التى آ.رها الإمام الراحل محمد بن سعود فى عهد الدولة السعودية الأولى. 
إذ نظر آنذاك إلى أن العودة إلى تعاليم الدين الإسلامي القومي تحقق العزة والمنعة وتحقق اللأمن 
الداخلي والخارجي معا. لذا تأنى هذه الدراسة بمناسبة الاحتفال بمرور مائة عام على تأسيس المملكة 
لتستهدف تسليط الضوء على علاقة التعليم السعودي بالأمن الوطني وآليات تعزيز هذه العلاقة 
وتفعيلها فى المجتمع. وتحديد. أنماط التعليم المحققة لأبعاد الأمن الوطني في المملكة العربية السعودية. 
وتقديم تصور عملي يمكن الاستفادة منه حول الأمن التربوي وعلاقته بالأمن الوطني في البلاد. 

وقد اعتمدت الدراسة على المنهج الوصفي . وناقش الباحث من خلالها المفاهيم والمصطلحات 
ذات العلاقة. ومؤشرات الأمن الوطني. والإطار المرجعي لعلاقة التعليم بالأمن الوطني. ودور 
التعليم في تحقيق الأمن الودلني في المملكة العربية السعودية من خلال أنماطه المتعددة كالشزيية 
السياسية. والتربية الاقتصادية: والتربية الاجتماعية: والتربية العسكرية» هذا إلى جانب تقديم 
تصور مستقبلي لتفعيل علاقة التربية بالأمن الوطني في المملكة العربية السعودية. 
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يحتل التعليم موقعا مميزا باعتباره محورا أساسيا للحفاظ على الأمن الوطني للدولة 
العصرية. وإذا كان شكل السلطة السياسية الوطنية الحديثة يقوم على السلطة التشريعية» 
وعلى السلطة التنفيذية»؛ وعلى السلطة القضائية .١[‏ ص ص .]"١0 - 75١5‏ فإن 
التعليم بدوره يعد جبهة عريضة لطبيعه عمل هذه السلطات» ويقوم عمل هذه السلطات 
أساسا على المعرفة التي هي هدف جوهري للتعليم. إن وظيفة القانون كما يراها المشرعون 
هى «ضمان تحقيق الأمن فى العلاقات المتبادلة بين الأفراد داحل الدولة» [5» ص ص 
4 - 184] الذي يضمن الاستقرار الاجتماعى بأبعاده المختلفة. وكما أن الأمن 
الوطني يتضمن بعدين أساسيين هما الأمن الداخلي والأمن الخارجي», فإن التعليم يعد 
وسيلة بالغة الأهمية في تحقيقهما كليهما معا. بل إن السلاح المعرفي في الوقت الحاضر 
يمثل القوة الحقيقية الهادفة إلى تحقيق الأمن الداخلى والخارجى خاصة فى ظل التطورات 
الثقافنة العلمية العاسروفورة الخولو جا والمعلو مات[ مز عل 6ع عا بو 1ار 

ورغم أن هناك مصاعب عديدة عادة ما تقترن بتحقيق الأمن الوطني في جوانبه السياسية 
والاقتصادية ظل التعليم ملاذا حيويا لتفعيل الأمن السياسي والاقتصادي وأداة له. 

والمملكة العربية السعودية منذ أن وحدها الملك عبدالعزيز يرحمه الله دأبت على 
أن تولى قضية الأمن الوطني عنايتها. فعندما دخل الملك عبدالعزيز مكة المكرمة» فعقد 
الاجتماع التعليمي الأول في تاريخ العهد السعودي في جمادى الأولى من عام 47 17ه/ 
5م ودعا إليه العلماء وتم على إثره إنشاء مديرية المعارف عام 4 1785ه/ 1977م 
لتسبق في ذلك وضع نظام الحكم والإدارة أراد أن يؤكد بذلك على أن التعليم هو أداة 
دعم أواصر الإخاء وترسيخ التماسك الاجتماعي في الداخل ومواجهة المتغيرات العديدة 
المقبلة على المجتمع في مراحله التالية [5؛ ص ”]. 

ولما كان التعليم في حد ذاته يتألف من شقين متسعين هما الشق النظامى الذي تمثله 
المؤسسات التعليمية المنشأة خصيصا للمهمة التعليمية المتخصصة. والشق اللانظامي 
الذي تمثله مؤسسات اجتماعية عديدة أنشئت لغرض التوعية والتنشئة والتثقيف. فإن 
المسألة الأمنية في المملكة العربية السعودية ظلت منطقة جذب لتفاعل كلا الشقين معا 
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في آن واحد. وقد تحقق بفعل التكامل بين التعليم النظامي وغير النظامي نتاج وافر في 
دائرة الأمن الوطني السعودي. بل إن بعض أجهزة التعليم غير النظامي تعد من خطوط 
الدفاع الاجتماعي تجاه كافة أنواع الخطر وقاية وعلاجا. وقد أكدت الأحداث والمواقف 
السياسية وغيرها نجاح مهمة التعليم في تثبيت دعائم الأمن الوطني في المملكة العربية 
السعودية وغيرها من اليلدان [5) ص ص >" - 48]. 

لقد أكد الخبراء والباحثون على أن موضوع الأمن هو أكبر قضايا العصر وهو محور 
الاهتمامات العالمية والمحلية على اعتبار أن الأمن دعامة للتنمية» وأن التربية والإعلام 
وغيرهما من المؤسسات هي أدوات ووسائط أساسية لتشكيل الأمن الاجتماعي [1» 
ص .]١١‏ وفي الوقت نفسه اعتبر بعضهم أن التخلف العلمي وانكماش العلماء المبدعين 
من أبرز مشكلات المجتمع المسلم التي أدت إلى الاضطراب وتغلغل الاستعمار إلى أراضيه 
[لاء ص 77 7]. 

وبالنظر إلى التاريخ الإسلامي في عصوره المختلفة يمكن ملاحظة أن الرسول صلى 
الله عليه وسلم عندما هاجر إلى المدينة كان من أول أعماله المؤاخاة بين الفئات المتخاصمة 
تحقيقا لمبدأ الأمن فكانت التربية الإسلامية هي الوسيلة الباعئة على بث روح التضامن 
بين القبائل. وجاء الخلفاء الراشدون من بعده - صلى الله عليه وسلم - ومن تبعهم من 
الولاة والقادة ليؤكدوا على المسألة الأمنية ويعتبروها جوهر الاستقرار والتقدم الاجتماعى . 
وكانت تدعو الشخ محمد رن عد الرهات التسدينية كواورة الآمام متهن ين سود نن 
عهد الدولة السعودية الأولى ترتكز على أهمية العودة إلى الدين القويم الذي يضمن 
استعادة العزة والمنعة وتحقق الأمن الداخلي والخارجي للبلاد على السواء [48» ص ص 
5 - ؟؟]. وهذه الدراسة تأتي في سياق الدراسات التي تبحث عن علاقة التعليم 
بالأمن الوطني وهي مركزة على المملكة العربية السعودية. 


أهداف الدراسة 


تستهدف الدراسة ما يلى: 
١‏ - تكوين إطار مرجعي فكري لعلاقة التعليم بالأمن الوطني وآليات تحقيق هذه 
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العلاقة وتفعيلها في المجتمع. 
؟ - تحديد أغغاط التعليم المحققة لأبعاد الأمن الوطني في المملكة العربية السعودية. 
*" - تقديم تصور عملي ويمكن تطبيقه حول الأمن التربوي وعلاقته بالأمن الوطني 
فى المملكة العربية السعودية. 


أهمية الدراسة 
تتمثل الأهمية المتوخاة في الدراسة من خلال تناولها لموضوع حيوي يتمشى مع مناسبة 
تاريخية حضارية ثقافية٠‏ وهى ذكرى مرور مائة عام على تأسيس المملكة العربية السعودية» 
كما أنها تسلط الضوء على الأهمية العظمى للتعليم باعتباره أداة فاعلة في صناعة الأمن 
الوطنى بشقيه الداخلى والخارجى. ومن ناحية أخرى» فإن من المتوقع أن تسهم الدراسة في 
بلورة رؤية مستقبلية من شأنها أن تعزز أو تقترح بعض المبادئ والتطبيقات ذات العلاقة بموضوعها. 


منهحية الدراسة 
تتبع الدراسة المنهج الوصفي الذي يستهدف الوصف النظم للحقائق والخصائتص 
أو السمات لدائرة الموضوع المطروح بالدقة والموضوعية اللازمة من خلال المعلومات التى 
يمكن التوصل إليها في الموضوع وذلك على النحو التالى [4: ص ص 4١‏ - 407]:/ 
أ) جمع معلومات موثقة مفصلة عن مفهوم الأمن الوطني وعلاقته بالتعليم في 
المملكة العربية السعودية. 
ب) تحديد أو تبرير الظروف المختلفة والتطبيقات المنجزة في كل ما يتعلق بموضوع الدراسة. 
ج) القيام ببعض التحليلات والمقارنات والتقويمات للجهود والفعاليات المقترنة 
بشكل ومضمون العلاقة بين التعليم والأمن الوطني في المملكة العربية السعودية . 


مفاهيم ومصطلحات 
لا تزال التعريفات الواردة في معاجم اللغة حول مصطلح الأمن غير شاملة فى 
معانيها إلا أن هذه المعاجم تتفق فيما بينها على تأكيد المعنى الضيق للأمن الذي ينظر إلى 
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الأمن على أنه «نقيض الخوف» أو هو «التحرر من الخوف أو الخطر أو الغزو» .]٠١[‏ 
ويقال اطمأن ولم يخف فهو آمن. لذا قد يأتي المصطلح اللغوي للدلالة على حالة 
الأمن التي يكون عليها الإنسان أو للدلالة على ما يؤتمن عليه الإنسان وما ينطبق على 
الإنسان الفرد قد ينطبق على الجماعة والمجتمع وقد روزت الكلبة كي مراقع عدوسين 
القرآن الكريم والسنة النبوية المطهرة . قال تعالى :ا( فإ أمن بَعْضَكُم بَعغضا فليوّد الذي 
تمن أَمَائه4 [البقرة» آية 7817]. وقال تعالى : (أفأمن أهل القُرئ أن يَأتيهم باسنا بين 
وهم نَائمُونَ 69 4 [الأعراف. آية /91]. وقال تعالى : ظ ستتجدون آخَرين يريدود أن 
يَأْضُوكم » [النساءء آية .]4١‏ وقال تعالى : طفإذا أسعم فمن ممع بالعمْرة إَِى الج ما 
اسْتيْسَرَ من الهدذي 4 [البقرة» آية ]1١95‏ . وقال صلى الله عليه وسلم : «والله لمن 
والله و م والله لا يؤمن!! قيل: من يا رسول اللّه؟ قال : «الذى لا يؤمن جاره 
بوائقه .» متفق عليه. وفي رواية لمسلم: «لا يدخل الجنة من لا يأمن جاره بوائق» .]١1[‏ 

أما من الناحية الاصطلاحية فيرى كامل بأن الأمن يعنى #حماية الأمة وحرمة 
أراضيها وسيادتها واستقلالها السياسي واستقراراها» .١1[‏ 0 أما نافع فيعتقد 
بأن مفهوم الأمن يدل على «غياب المخاطر التي قد تواجه الدولة بهدف توفير الظروف 
الداخلية والخارجية لمجتمعها للمضى قدما نحو تحقيق الغايات المشتركة بين أفراده» 
لاطي 19 ينما برف الى أن طتهرم الأمن فى مظررء الواسم لا يترقف معد 
حدود التحرر من الأخطار الخارجية أو سلامة الوطن وسيادته فقط بل يمتد ليشمل 
معانى جوهرية أبرزها الاستقرار السياسى والاقتصادي والاجتماعى على اعتبار أن الأمن 
تعلق الانقزار الدان مثلم هو متلق بالانسقزار الخاوكن 14 بض :161 

ومن جانب آخر» الم الل أن نتاجات التقدم العلمي والتقني المعاصرة كان 
لها أثر واضح في تحديد مفهومات الأمن الوطني في الوقت الحاضر. لذا تعدت مفاهيم 
الأمن الوطني التقليدية التركيز على السيادة والقوة العسكرية فقط لتشمل مجالات جديدة 
أهمها الأمن الاقتصادي وال من الجنائي وال من الاجتماعي والأمن التربوي وغيرها. 
كما أن الظروف المتغيرة التي تمر بها المجتمعات تسهم إلى حد كبير في تشكيل مفاهيم 
الأمن الوطني . 


مؤشرات الأمن الوطني 

هناك العديد من التقسيمات التي يراها الخبراء والباحثون للمؤشرات التى يستدل 
منها على مدى تماسك الأمن الوطنى من عدمه. ويصعب الاعتماد الكلى على تقسيمة 
بعينها على أنها قضية مسلمة؛ ومع ذلك فإن هذه التقسيمات تشترك معا في تجسيد العديد 
من الجوانب الحيوية التى تعتبر بمثابة مؤشرات مقبولة للدلالة على مدى توافر الأمن الوطني . 
ويرى الصويغ أن هناك خمسة مؤشرات مسؤولة عن هذه الدلالة وهي :١15[‏ ص ص 
:]5١- 16‏ 

١‏ - العنصر الجيوبولتيكي والاستراتيجي 

؟ - العنصر الديمغرافي (الاجتماعي والنفسي والآيديولوجي) 

* - العنصر السياسي (داخلي» إقليمي» دولي) 

؛ - العنصر الاقتصادي 

© - العنصر العسكري 

فبالنسبة للمؤشر الأول وهو العنصر الجيوبولتيكي تلعب عوامل الحجم والشكل 
والتضاريس والموقع أدوارا بالغة في التأثير على الأمن الوطني. أما بالنسبة للمؤشر 
الثاني وهو العنصر الديمغرافي فيتشكل من عدد السكان وتوزيعهم ومعدلات نموهم وتركيب 
المجتمع وما يتعلق بذلك من أمور ذات علاقة بتوفير التماسك الاجتماعي ورفع الروح 
المعنوية والإنتاجية . ويتضمن العنصر السياسي كلا من السياسة الداخلية» والسياسة 
الخارجية» والمؤسسات السياسية. بينما يشتمل العنصر الاقتصادي على الحالة الاقتصادية 
العامة وحالة الصناعة والزراعة والتجارة. أما العنصر العسكري فيتكون من حجم 
وتكوين القوات وتنظيمها وتسليحها ومرونة التمركز والتحرك» والخبرة القتالية» والتعبئة» 
والإنتاج الحربي. والتحالفات العسكرية. 

كما يرى الصويغ كذلك أن هناك عناصر تهدد الأمن الوطني في أبعاده السياسية 
والعسكرية والاقتصادية والاجتماعية على المستويين الداخلى والخارجى يمكن تصنيفها 
طن التيذوا العالى ان عن لين 11 1071 ْ ْ 
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-١‏ العوامل السياسية 

؟- العوامل العسكرية 

- العوامل الاقتصادية 

5- العوامل الاجتماعية 

وقد خططت الحكومة السعودية خلال فتراتها المعاصرة» خاصة فى عهد الدولة 
السعودية الثالثة لمواكبة الأحداث تعليميا وثقافيا بحيث تتمكن البلاد من التفاعل الثناء 
مع ظروف الداخل والخارج على السواء. وعلى حد تعبير الملك عبدالعزيز حين بدأ 
جهوده الموسعة لتوحيد المملكة: «إن الأمن والاستقرار وتأمينهما من أول بدهيات 
واجبات الدولة وإن مصدر عدم توفر الطمأنينة والسلام والأمن يجب أن يصبح مصدر 
السلام والطمأنينة والأمن» [4» ص .]٠١75‏ فقد كانت هناك عوامل جوهرية مكنته من 
الوفاء بوعده المذكور من أهمها على الأطلاق سمعته الذائعة الصيت» وإمامته فى تطبيق 
دود التريفة + واريضيعه فى العطاء للمتخايت: وتاننيته للهجز الى ساعدت على 
توطين شرائح اجتماعية كثيرة في بعض البوادي واستقرارها. وكانت نظرة الدولة إلى 
الأمن كذلك مقرونة بمقومات ثلاثة هى: مخافة اللّه» والأمانة المطلقة» والشعور بالمسؤولية 
[» ص .]١1 ٠‏ واعتبرت بذلك أن الآمن الذئ لا يقوم على هذة المبادئ قد لا يكون 
وقد لا يستمر كثيرا. وأكدت الدولة خلال عهدها المعاصر على أن الأساس التقليدي 
الذي تسير عليه الدولة في السياسة الداخلية يكمن في الالتزام بالشريعة الإسلامية قولا 
وعملاء والتصرف وفق الإمكانات المتاحة» وتحقيق الاستقرار الاجتماعى بأبعاده المختلفة . 
أما بالنسبة للسياسة الخارجية؛ فيكمن الأساس التقليدي الذي تسير عليه الدولة في 
الإيمان بالسلام العالمي والرغبة في دعمه وتقويته ونشره وفق رؤى الشريعة الإسلامية. 
واعتبرت التنمية الاقتصادية والتنمية الاجتماعية وسيلة أساسية لتحقيق هذا الاستقرار 
وإشاعة الأمن على الصعيد الداخلى» وأن هذه التنمية لا يمكن أن تؤتى ثمارها إلا إذا 
قات عن أموال الدؤلة والأموال النثلية ومن على التروض بوالناعداك الافيية 
[4» ص .]١475‏ 
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نحو إطار مرجعي لعلاقة التعليم بالأمن الوطني 

إن علاقة التعليم بالأمن الوطني تعني علاقة التعليم وأثره في كل شئ آخر. ذلك 
أن الأمن الوطني هو موضوع شمولي تتدخل فيه كافة التطبيقات والممارسات الاجتماعية 
وهو وسيلة للاستقرار وغاية للجهود المبذولة فى كافة مناشط الحياة المجتمعية. 

يرى عبدالحليم السواس أن البيئة الغبالحة تعد اثر ومقومانة ضاي الفوزتين الشلرك 
المنحرف الذي يزعزع الأمن. ويرى أن هذه البيئة تشمل الأوساط ذات التأثير المباشر في 
حياة الفرد. فبالنسبة للطفل أو المراهق تمثل الأسرة والمدرسة والمسجد وجماعة الرفاق 
ودور الإعلام الثقافية والترفيهية والرياضية أهم هذه الأوساط وذلك باعتبارها توفر 
القدوة الحسنة والظروف الملائمة لنمو الشخصية السوية .١17[‏ ص ص .]١9- ١7‏ 
ومن هذا المنطلق فإن تقاعس أي من هذه المؤسسات عن القيام بأدوارها كما ينبغى يؤدي 
إلى نتائج غير سوية للفرد المتأثر بها. كما أن تناقض الأدوار والافتقار إلى التكامل فيما 
بينها مسؤول إلى حد بعيد عن الاختلال الذي يحدث في نمو الفرد النفسي والاجتماعي . 

أما مينا فيرى أن الدفاع الاجتماعي الحديث ينظر إلى الخطورة الاجتماعية الصادرة 
عن الفرد أو الجماعة على أنها تهديد لأمن المجتمع أو نظامه العام. وفي هذه الحالة لا 
يمكن مجابهة الخطورة إلا بأحد أسلوبين هما المعالحة القانونية الإجرائية أو المعالجة القائمة 
على التهذيب والإصلاح والتقويم [11» ص ص 57١١‏ -777]. 

ويعتقد السواس أن تخلي الوالدين عن تربية الأبناء وعدم مبالاتهما بالدور التربوي 
الوالدي وسوء معاملتهما للابن؛ والظروف الاقتصادية الأسرية المتدنية ومشاهدة الأفلام 
غير المنضبطة» وكثرة المال في أيدي الأبناء خاصة الصغار منهم». والصراعات النفسية 
عند الشباب أو الضغوط الاجتماعية» وتغلب مشاعر القلق والتوترء وظاهرة البطالة» 
والاختلافات الفكرية» وتناقض القيم التربويةء وعدم تقدير إنجازات الفرد واحتّرام 
حقوقه وكرامته تعد أسبابا جوهرية لها ثقلها وأثرها الجم في حدوث الانحرافات على 
اختلافها التى تسيئ إلى الأمن الاجتماعى .١148[‏ ص ص 97-117/7]. 

ويرى أبو مهيدان أن طريقة استخدام المقاب فى الأميرة والمدرسة والمجتمع تؤثر 
إلى حد بعيد في السلوك المنحرف سلبا أو إيجابا. ويرى بأن من الضرورة بمكان استتخدام 
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العقّاب بما يتناسب والحالة التي يستخدم من أجلها .١9[‏ ص ص .]١59- ١١8‏ 

كما يرى عليان أن العاملين الشخصى والاجتماعى مسؤولان إلى حد بعيد عن 
نشر الجريمة باعتبارها من أكبر اللؤثرات. فى تقويشق الأمن الاجتماعي. لذا كان منهج 
الإسلام في الحد من معدلات الجريمة منهجا فريدا ومتميزا لأنه يقوم على العدل 
والأخلاق والتقوى والاستقامة وحسن العقيدة .7١0[‏ ص ص 2# - لا0]. 

أما حريري فيرى بأن من أهم وسائل تحقيق الضبط الاجتماعي المدرسي هو حسن 
استخدام أساليب الثواب والعقاب. ذلك أن كثيرا من صور الانحراف يمكن أن تنشأ 
لدى الفرد في فترة الدراسة. لذلك فإن المدرسة والأسرة ومؤسسات المجتمع معنية 
بالدرجة الأولى بالعمل على تهذيب النشئ وصقله ومتابعته بما يحقق له الاستشمار 
الأمثل لذاته ولوقته ولمجتمعه ولأمته. ويرى حريرى كذلك أن من أهم الأسس الإسلامية 
في مواجهة الجحريمة بناء الأسرة بناء صحيحا وقيام المدرسة بواجباتها التربوية على الوجه 
المرغوب. والالتزم بالنهج التربوي للتشريع الإسلاميء والممارسة الإعلامية الصحيحة 
للدور التربوي وتطوير وتفعيل رسالة المسجد التربويةء وأسلمة التعليم في البلدان 
الإسلامية» والقضاء على البطالة» والتعاون المشترك لتحقيق الانضباط العام [71» ص 
ص 475 -4ل]. 

كذلك ينظر محمد إلى أن التربية الأسرية والتربية المدرسية والتربية الإعلامية تعج 
بالمتغيرات المسؤولة عن حدوث ظاهرة جنوح الأحداث كظاهرة تخل بالأمن الوطني 
جنبا إلى جنب مع متغيرات أخرى اجتماعية واقتصادية وسياسية وسكانية وبيئية. ويرى 
أن تأثير هذه المتغيرات على ظاهرة جنوح الأحداث ليس حتميا على كل الأحداث إلا 
أن المدرسة والأسرة هما أهم أوساط التربية وبصلاح ها تصلح النشأة التربوية الاجتماعية 
للفرد [71» ص ص .]5١97- 01١9١‏ 

وبالنظر إلى المملكة العربية السعودية فى عهودها المختلفة يكن ملاحظة أن مثل 
هذه المبادئ كانت أسانا مخط اعتبار للدولة. فالمسالة الأمنية كانت تتم وفق منظور.غام 
لا يقتصر على مرفق معين دون غيره. كما أن هذه المسألة كانت من أولويات العمل 
أساسا في البلاد لأنه بصلاحها يمكن صلاح أي شيئ آخر. ومن ناحية أخرى فقد ارتبط 
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الأمن الداخلي بالأمن الخارجي باعتبارهما شيئا واحدا يعزز كل منهما الآخر وإن كان 
الأمن الوطني الداخلي قد استأثر يعناية أكبر خلال المراحل الأولى من تأسيس الدولة» 
إذ يعتقد جمعة أن من أهم عوامل استباب الأمن في عهد الملك عبدالعزيز وما تبعه من 
عهود هو تطبيق الشريعة الإسلامية والأمر بالمعروف والنهي عن المنكر والالتزام بالعدالة 
فى تطبيق الحدود الشرعية» هذا إلى جانب الاستقرار السياسي والوعي الشعبي والاهتمام 
بالتعليم ونشر الثقافة الإسلامية» والأخذ بأسباب التحضرء والانتعاش الاقتصادي» والقضاء 
على الخلافات والمنازعات القبلية [77: ص ص 1١١7”‏ - 158]. 

ولعل من أهم الجهود المبذولة في هذا الإطار لنشر التعليم والثقافة الإسلامية هو 
قيام الملك عبدالعزيز بتوجيه المسؤولين بالعمل على طبع الكثير من الكتب العلمية 
والثقافية وكتب الشريعة الإسلامية والفقه والحديث والتفسير وتوزيعها على الناس بلا 
مقابل. وكان إنشاء المعهد العلمي بالرياض عام ٠177١ه‏ علامة فارقة في تاريخ العهد 
السعودي في مجال العناية بإنشاء المؤسسات التعليمية الدينية التي تتوخى نشر الإسلام 
وتعاليمه باعتباره من أبرز وأقوى دعائم حفظ الأمن في البلاد [75١'ء‏ ص .]١5١‏ وقد 
كان هذا المعهد بمثابة حجر الأساس لجامعة الإمام محمد بن سعود الإسلامية لاحقا. 
كذلك يعد قيام الملك عبدالعزيز بتأليف «جماعة الإخوان» التي عنيت بتوطين البدو 
الرحل ونشر التعليم الشعبي بينهم نقطة تحول فاصلة في مسيرة تعزيز الأمن الوطني 
والاستقرار السياسى والاجتماعى . 

وقد بين ع أن الناحية الأمنية للمملكة العربية السعودية تأثرت خلال فترات 
طويلة بهجرة السكان من البادية إلى المدن والمراكز الحضارية نظرا لاختلاف القيم والعلاقات 
والعادات والتنظيمات الاجتماعية والأعراف بين الطرفين؛ حيث واجه المهاجرون مسن 
البادية مشكلات أعاقت تكيفهم النفسي والثقافي والاجتماعي » الأمر الذي أدى بهم 
إلى الوقوع في العديد من المخالفات السلوكية التي تتنافى مع النظم والقوانين السائدة 
سواء كان ذلك بشكل مقصود أم غير مقصود »١714[‏ ص ص .]١780- ١١9‏ لذا فقد 
كان التعليم والتثقيف هو الحل الأمثل لتخطي هذه الصعوبات الأمنية آنذاك. ولا زال 
التعليم هو المحرك الأقوى في تهذيب الأفراد وإصلاحهم في البلاد على الرغم من 


التعليم والأمن الوطني ااا 


العديد من المصاعب التي يواجهها التعليم في الوقت الحاضر. 

وقد أوضح العتيبي أن التعليم كان له أثر قوي جدا في إزالة أسباب الثأر والانتقام 
في البادية في العهد السعودي. حيث عمل التعليم على إحداث التآأخي في حل 
المنازعات والخنصومات وإنهاء الحروب واختفاء العادات السيئة. كما أن أبناء البادية 
الذين يتعلمون يعودون إلى مضاربهم ويعملون على نشر العلم بين الأفراد في العشيرة 
التي ينتمون إليها. بل إن العشائر والقبائل أخذت فيما بعد تفتخر بما لديها من المتعلمين 
من أبنائها بدلا عن الفخر بقوتها وبأخذ الثأر. 

وقد ساعد على نشر التعليم بين أبناء القبائل قيام الملك غبدالعزيز بتوفير المرتبات 
المالية لطلبة العلم وخاصة المتفوقين منهم, هذا إلى جانب الهدايا وتوافر مرافق السكن 
والإعاشة وذلك في محاولة منه لتشجيع أقرانهم للالتحاق بالفرص التعليمية المتاحة في 
مكة المكرمة بشكل خاص باعتبارها أسبق إلى الاتصال بالتعليم المنظم من غيرها من 
مدن المملكة العربية السعودية إبان تلك الفترة. ومن جهة أخرى, فإن الملك عبدالعزيز 
كان يتوخحى من توسيع فرص التعليم للمواطنين دعوتهم إلى العمل والكسب الحلال 
والابتعاد عن الكسل والتخلص من الجهل الذي كان في نظره سببا لارتكاب المخالفات 
الأمنية من سرقة ونهب وقطع للطريق وقتل واعتداء [214) ص ص 5١75‏ - 177]. 

لذا فقد عمل الملك عبدالعزيز على أن يتوسع في إنشاء المدارس النظامية في 
اليلاد» وعلى أن يبعث الطلبة إلى الخارج للتخصص في العلوم المختلفة وعلى أن يبعث 
بالمشايخ والعلماء إلى الهجر والقبائل لتثقيف العامة وتعليمهم؛ هذا فضلا عن دعمه 
للتعليم الذي كانت ترعاه مؤسسات أو أفراد من يعملون خارج إطار الأعمال الحكومية. 
وعلى الرغم من أن الملك عبدالعزيز واجه معوقات عديدة في جهوهده لنشر التعليم أبرزها 
الإحجام أبناء البادية عن إرسال أبناتهم إلى المدارس وفرار بعضهم منها.» فقد سارعت 
الحكومة لتخطى هذه المعوقات من خلال اللجوء أحيانا إلى إعادة الطلبة الصغار قسرا 
إلى المداويزن حت “'توافرت فتاعة ناملة ياهمية تعلييهن لذى أسرهو زه #وهن 01 
بل إن جمع القبائل أو البدو الرحل في هجر هو ذاته إجراء كان يمكن أن يتعثر دون 
التعليم الذي كان سببا رئيسا في جاح مشروع توطين البادية . 


دور التعليم في تحقيق الأمن الوطني في المملكة العربية السعودية 

يميل كثير من الخبراء و الباحثين إلى القول بأن أسباب الخلل في التكوين الاجتماعي 
إنما تعود إلى انحدار القيم الأخلاقية وانعدام التربية السليمة وظهور العديد من التحولات 
الاجتماعية غير السوية. وهم في ذلك ينظرون إلى أن «الإخلال بالأمن ظاهرة معبرة 
عن خحلل ما في المجتمع» و3 ص 56" .]١‏ 

وقد حدد النبهان خطوطا عامة لاستراتيجية الأمن الاجتماعي يرى فيها أن الاهتمام 
بالتربية الإسلامية يعد شرطا أساسيا لتكوين النفس السوية. وأن هذه التربية يجب أن 
تتجاوز مستوى حشو الذهن بالمعلومات إلى مستوى التوجيه وتكوين القيم عميقة الجذور. 
كما ينبغى أن تعتمد على القدوة الحسنة باعتيارها دعامة أساسية للتربية الحقة. ويرى 
النبهان كذلك أن من أهم هذه الخطوط العامة لاستراتيجية الأمن الاجتماعي ربط التنمية 
بالتربية [57» ص ص ١١‏ - 75؟]. ومن هذا المنطلق فإن هناك عددا من أنماط التعليم 
يمكن اعتبارها مسؤولة إلى حد كبير عن توضيح علاقة التربية بالأمن الوطني يمكن 
إجمالها على النحو التالي : 


أولا: التربية السياسية فى المملكة العربية السعودية 

فق الدرية الساسةق اللملكة العزية المطركلة هن ساف اللو الل 
وتستفيد في ذلك من تاريخ الدولة الإسلامية عبر العصور كما تستفيد في ذلك أيضا 
من تجارب الأمم والشعوب المتحضرة المعاصرة الأخرى. وهناك أنماط عدة للعربية 
السياسية فى المملكة العربية السعودية أبرزها : 

-١‏ التعليم السياسي المقصود 

وهو ذلك النوع من التربية الذي توفره المؤسسات التعليمية المتخصصة كالجامعات 
والكليات والمعاهد. وتعد كليات الشريعة والدراسات الإسلامية وأقسام العلوم السياسية 
الملحقة بالجامعات السعودية من أهم مصادر التربية السياسية للمواطنين في البلاد. كما 
أن هناك عددا من المواد الثقافية العامة مسؤولة عن تزويد الدارسين بالثقافة السياسية 
العامة وهي متوافرة بالدراسات الجامعية أو ما يعادلها وفي دراسات الدبلوم وفي مراحل 


التعليم والأمن الوطني 1 


التعليم العام على هيئة موضوعات متنوعة. ويدخل ضمن هذه المواد التاريخ والجغرافيا 
والمواد الأدبية والدراسات الشرعية ونحوها. كما توفر العديد من مؤسسات التعليم في 
مراحله المختلفة أنشطة منهجية أو لا منهجية عديدة تخدم التربية السياسية للطلبة والدارسين 
من الذكور والإناث على السواء. علاوة على ذلك» فإن الدولة أنشأت معهد الدراسات 
الدبلوماسية التابع لوزارة الخارجية السعودية عام ٠ ١ - ١99‏ 5١ه‏ لتأهيل العاملين 
في السلك الدبلوماسي وتزويدهم بالخبرة والكفاءة العلمية والفنية والثقافية التي تمكنهم 
من تمثيل بلادهم في الخارج تٌثيلا لائقاء هذا فضلا عن قيام المعهد بإعداد البحوث ذات 
العلاقة بالأوضاع والقضايا العربية والإسلامية» والبحوث المتعلقة بأعمال وواجبات 
وزارة الخارجية [/ا571» ص ؟51]. 

؟- التعليم السياسي غير المقصود 

وهو التعليم الذي تمئله أجهزة ومؤسسات اجتماعية وسياسية متعددة وتقدمه 
بشكل هادف إلا أنه غير مقصود لذاته ولا يقود إلى درجات علمية» ويقع تحت دائرة 
التوعية والتثقيف والتعبئة المجتمعية والتنشئة الاجتماعية والسياسية. 

٠‏ ويدخل في تشكيل هذا التعليم وتقديمه مؤسسات الأسرة والمسجدء والإعلام» 
والدوائر السياسية كمجلس الشورى ومجلس الوزراء»ء وإمارات المناطق والمحافظات. 
ولكل من هذه المؤسسات أدوار ومهام وتطبيقات خاصة به وتتكامل فيها مع غيرها لتشكل 
في النهاية مصدرا متنوع القنوات للتربية السياسية للمواطنين من الذكور والإناث في 
المجتمع . ويعتبر الشروع في إحلال أي صورة من صور التناقض في أدوار ومهمات هذه 
المؤسسات المتعلقة بهذا النوع من التربية خروجا عن الجادة وتقف الدولة منه موقفا قويا 
لتداركه. وهذا يعنى أن الدولة تجعل من التربية السياسية عنصرا جوهريا جدا فى إقامة 
الأمن وإحلاله بالبلاد. ولتوضيح هذه النزعة بشكل أدق. فإن الدولة تتوخى من خلال 
التربية السياسية تحقيق الاستقرار السياسي الداخلي والخارجي. فعلى الصعيد الداخلي 
تستهدف التربية السياسية ما يلي : ١‏ 

1) توحيد الرؤى النياسية عند االراظين 'عاء الأتعداك والمواقف. وتجاه القرارات 
المتخذة فى القضايا ذات العلاقة بالأأمور الداخلية في البلادء والقضاء على الممارسات 


والأفكار التي تدعم كافة أبعاد التخلف السياسي فيها. 

ب) رفع مستوى مشاركة الأفراد من المواطنين ذكورا وإناثا في النظام السياسي 
للبلاد والوقوف منه موقفا إيجابيا مؤيدا مساندا مقوما شوريا. 

ج) تنمية الشعور بالولاء والانتماء السياسي للدولة واعتبار هذا الولاء والانتماء 
هدفا لبناء اتجاهات إيجابية بناءة نحوها. 

د ) الارتقاء بمستوى السلطة التنفيذية ورفع هيبتها واحترام الهيئات المعنية بالقضاء 
والحقوق العامة والخاصة. 

ه) تجلية الأهداف المجتمعية فى القضايا المختلفة ونبذ التعارض أو التناقض أو 
الب الذى يعدت حون هذه الأهذاف آزاخزك كلناك تحقيفها: 

أما على الصعيد الخارجي» فتستهدف التربية السياسية ما يلي: 

أ ) تأكيد الأهمية القصوى للعلاقات الدبلوماسية مع الدول الأخرى والخرص 
على استمرارية هذه العلاقات وتعزيزها بما يكفل تحقيق المنافع المتوقعة منها. 

ب) تكوين الاتجاهات القوية نحو العدوان بأبعاده المختلفة واعتبار السلام شرطا 
أساسيا للكرامة والحرية ونبذا للشحناء والبغضاء والعداوة» وأن السلام لكي يكون 
كذلك لا بد من أن يكون عادلا وشاملا. 

ج) العمل على تقوية أواصر الصداقة أو الإخاء القائمة على التحالفات الإقليمية 
أو الدولية في الميادين المختلفة التى تدعم مصالح الدولة وتدعم مواردها وتحفظ حقوقها 
في المحافل الدولية والرسمية وغير الرسمية. 

د ) تفعيل دور المؤسسات الاجتماعية والسياسية فى مجالات الدعوة والتوعية 
السياسية التي تعرف العالم بالإسلام ويأهميته للإنسانية جمعاء. 

ه) مجابهة الدعاية المضادة والمضللة» والدعاية للأفكار السياسية الشاذة أو المنحرفة» 
والدعاية لأنواع التمييز بكافة أشكاله. 


التعليم والأمن الوطني م١‏ 


ثانيا : التربية الاقتصادية فى المملكة العربية السعودية 

تور الفوكة الترئية الاتضادية غير مؤيينائها المسلية وذلك تايان أن الاقتضاد 
السليم يوفر أهم مقومات الأمن والاستقرار الاجتماعي. وهناك أنماط عدة للتربية 
الاقتصادية بالمملكة العربية السعودية أبرزها : 

-١‏ التعليم الاقتصادي المقصود 

ويقصد به تلك البرامج الدراسية المتخصصة التي تستهدف إكساب المتعلمين والدارسين 

من الجنسين المعارف والمهارات والاتجاهات الاقتصادية التي تمكنهم من إدارة الشؤون 
الاقتصادية ١‏ التي يضطلعون بها إما على الصعيد الرسمي أو على الصعيد الشخصيء 
وذلك في إطار النظم والقوانين واللوائح المعتمدة. وفي ظل التطورات العلمية والتقنية 
في مجالات الاقتصاد. ويدخل تحت هذا التوضيح المواد الدراسية والموضوعات الحزئية 
55 مناهج الدراسة في مراحل التعليم المختلفة التي تتناول قضايا الاقتصاد وتساعد 
الدارسين والدارسات على اكتساب اتجاهات اقتصادية ومعارف ومهارات تمكنهم من الحياة 
الكريمة والشريفة وتبتعد بهم عن الجادة والصواب. وتجدر الإشارة إلى إن هناك عددا 
من الكليات والمعاهد المعنية بتقديم تخصصات الاقتصاد بالمملكة العربية السعودية أسهمت 
بشكل واضح في توفير الكفاءات البشرية القادرة على العمل الاقتصادي بأنواعه. 
- التربية الاقتصادية غير المقصودة 

وهي ذلك النوع من التربية الذي يتم عبر مؤسسات غير متخصصة في التعليم ولا 
تقود خدماتها وبرامجها إلى درجات علمية كالأسرة والمسجد والإعلام والمئؤسسات 
الاقتصادية والتجارية والمالية والصناعية ونحوهاء هذا إلى جانب التعليم الذي ينشأ عن 
الممارسة الاقتصادية في الميدان» وتستهدف مثل هذه المؤسسات عادة التثقيف والتوعية 
العامة. وتجدر الإشارة إلى أن كثيرا من المبادئ الاقتصادية والتوجهات الإسلامية فى 
هذا الخصوص وردت في القرآن الكريم والسنة النبوية المطهرة وسيرة السلف سبالم . 
هذا فضلا عن الدروس المستفادة من تجارب الدولة الإسلامية عبر التاريخ . والعير 
والحكم الواردة فى أقوال العلماء والحكماء والخبراء» والدروس المستفادة من تجارب 
الدول والأمم المعاصرة . 


وفيما يلي عرض لأبرز أهداف التربية الاقتصادية في علاقتها بتحقيق الأمن الوطني 
على الصعيدين الداخلي والخارجي : 

أ) توعية الأفراد من الذكور والإناث» ومؤسسات المجتمع وإكسابهم المعارف والمهارات 
والاتجاهات التي تساعدهم على مجابهة التخلف الاقتصادي وعلى مجابهة التبعية الاقتصادية . 

ب) العمل على تقليل نسب الفقر أو القضاء على مشكلات الفقر من خلال 
التعليم والتدريب والتأهيل وإعادة التأهيل بما يضمن انخراط الفرد أو المؤسسة في أنشطة 
اقتصادية نافعة تجنبه الوقوع في المزالق الاجتماعية بأنواعها. 

ج) العمل على القضاء على البطالة بأقسامها وتفريعاتها سعيا للاستفادة من 
الكفاءات البشرية المعطلة في دعم الاقتصاد المحلي ووقاية للأفراد من الانحراف الاجتماعي 
ومتاهاته . 

د توفير التعليم الاقتصادي الذي يضمن رفع مستوى الادخار والاستثمار والارتفاع 
بمستوى الخدمات الاقتصادية أو الخدمات المساندة للاقتصاد. 

ه) رفع معدلات ونسب الإنتاج الصناعي والزراعي والتجاري بأنواعه سعيا لتحقيق 
الاكتفاء الذاتي في المواد الغذائية والمواد الأساسية اللازمة لها. 

و ) تثقيف وتوف المواطنين بشأن ترشيد السلوك الاستهلاكى والحفاظ على 
أخلاقيات الإنفاق وتوجيهها لخدمة الفرد والمجتمع . ش 

أما على الصعيد الخارجي فتستهدف التربية الاقتصادية ما يلى : 

| ) توعية المواطنين وتثقيفهم بشأن الجوانب الاقتصادية العاللة وبع اك السوق 
والضغوط الاقتصادية العالمية . 

ب) تهيئة المواطنين لتحمل الأزمات الاقتصادية المؤثرة على مجريات الحياة 
الاجتماعية . 

ج) توعية المواطنين وتثقيفهم بشأن التكتلات الاقتصادية التي قد تتعارض مع 
المصالح المحلية الاقتصادية وسبل التعامل معها. 

د ) توعية المواطنين وتثقيفهم بمغبة الاعتماد على القروض الخارجية أو الاعتماد 
على المساعدات الأجنبية في الميادين الاقتصادية . 
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ثالثا: التربية الاجتماعية فى المملكة العربية السعودية 

هيأت حكومة المملكة العربية السعودية العديد من المؤسسات المعنية بالتربية والتنشئة 
الاجتماعية لشرائح معينة من المجتمع المحلي وذلك باعتبار أن العديد من مشكلات الأمن 
الوطني إنما تعود إلى أسباب اجتماعية بالدرجة الأولى. وهناك نوعان من مؤسسات 
التربية الاجتماعية بالبلاد هما : 

أ) مؤسسات التربية الاجتماعية المقصودة : وتشتمل هذه المؤسسات على دور الملاحظة 
الاجتماعية» ومراكز أو دور رعاية الأحداث ورعاية الأسرة البديلة واللقطاء. هذا إلى 
جانب الأندية الاجتماعية والرياضية والثقافية التى تستقطب الصغار والكبار للتنفيس 
عن طاقاتهم وتوظيفها لخدمة تكوينهم الفردي والاجتماعي » ووقايتهم من الانحرافات 
بأنواعها. كما يدخل تحت هذه المؤسسات البرامج والمواد المتخصصة في المدارس والمعاهد 
والكليات والتامعات. 

ب) مؤسسات التربية الاجتماعية غير المقصودة : وهى مؤسسات ذات صبغة شمولية 
نح بعضانا الدرضة واقست و القع #الادنة رحد والميخاف الي اينات 
الإعلامية وغيرها. وتقدم هذه المؤسسات عبر أدوارها ووظائفها الأساسية العديد مسن 
التوجيهات والإرشادات الرامية إلى حماية الأبناء أو المواطنين بعامة من كافة أشكال 
الانحراف وتعد أدوارها متكاملة مع أدوار المؤسسات المقصودة. 

وتجدر الإشارة إلى أن مؤسسات التربية الاجتماعية المقصودة تشتمل على البرامج 
التعليمية المتخصصة التى تقدمها الجامعات والكليات والمعاهد ذات العلاقة» عبر المواد 
الدراسية الثقافية شرعية كانت أم غير شرعية ما توفره مؤسسات التعليم بمراحلها المختلفة . 

وفيما يلى عرض لأبرز أهداف التربية الاجتماعية المتعلقة بمؤازرة الجهود المبذولة 
لحماية الأمن الوطني وترسيخ دعائمه في البلاد وذلك على الصعيدين الداخل والخارجي : 

١‏ - على الصعيد الداخلى 

تتتهدف التزيية الالجتماطة يلق : 
أ ) القضاء على النعرات الطاتفية اى القبللة او الفا التي قد تحدث في المجتمع . 
ب) الحرص على نشر التضامن والتكاتف والتعاون الاجتماعي بين كافة المواطنين. 
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ج) تحقيق العدالة الاجتماعية في كل ما يتعلق بالحقوق والواجبات التي تكفلها 
الأنظمة القائمة في المجتمع. 

د ) العمل على إحلال التجانس بين السكان توزيعا وتركيبا والحفاظ على العدالة 
المهنية . 

ه) توعية وتثقيف المواطنين بشأن الحفاظ على قيم العمل ونظم الإدارة وعلى 
الانضباط والإخلاص. 

و) توفير فرص الوقاية والعلاج لكافة أشكال الانحراف الاجتماعي . 

ز ) خدمة الاحتياجات المتعددة لذوي الظروف الاجتماعية الصعبة من الذكور والإناث. 

ح) توفير فرص الرعاية الاجتماعية للمعوقين وتأهيلهم سواء كانت إعاقتهم بدنية 
أو نفسية أو حسية. 

ط( تقديم الخدمات الصحية لبعض الحالات الاجتماعية الخاصة كمدمني المخدرات 
ونحوهم مع توفير التوجيه والإرشاد المناسب لهم. 

؟ - على الصعيد الخارجي 

تستهدف التربية الاجتماعية ما يلى: 

أ ) توعية المواطنين وتثقيفهم بمساوئ التنظيمات المختلفة التي لا تملك الشرعية 
المعتمدة لممارسة أنشطتها. 

ب) تحصين المواطنين من الذكور والإناث تجاه الحرب النفسية والإعلام المضاد. 

ج) تحصين المواطنين من الذكور والإناث تجاه الأفكار المضللة والنظريات واللمبادئ 
والأيديولوجيات المنحرفة التي لا تتمشى مع ثقافة المجتمع المحلي . 

وقد أوضح الصويغ أن القدرة الاجتماعية للدولة يمكن قياسها من خلال الأبعاد 
التالية : 

١‏ - القدرة على إشباع الحاجات الأساسية للمواطنين ومدى الإشباع. 

. القدرة على تحقيق العدالة الاجتماعية أو تقليل التفاوت الاجتماعى‎ - ١ 

- مدى تلبية النظام الاجتماعي لحقوق الإنسان. ْ 

5 - القدرة على تحقيق الانضباط السلوكي الحكومي والشعبي . 
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4- درجة الترابط أو التفكك والتوتر الاجتماعى. 

1- درجة تشجيع الإبداع والابتكار في كافة المجالات. 

/ا- درجة ومظاهر الانتماء والتضامن الاجتماعى . 

8- درجة الاتساق والترابط بين قطاعات النشاط المختلفة. 

4- الجماعات المرتبطة بمصالح أجنبية غير وطنية ومدى قوتها ونفوذها »1١64[‏ ص 
5]. 

وظاهر من هذه الأبعاد أن القضية الأمنية متعددة الأبعاد والمشارب وتمشل جزءا 
أساسيا من النشاط التربوي التعليمي برمته. 


رابعا : التربية العسكرية فى المملكة العربية السعودية 

تمثل التربية العسكرية منعطفا تاريخيا له قيمته ونتائجه في العالم أجمع. واعتبرت 
القدرة العشكرية عبر التاريخ دعامة تحقيق الأمن واستتبابه في كل مكان. لذلك عمدت 
الدول إلى أن تولى التربية العسكرية جل اهتمامها وعنايتها وتغدق على هذا الاتجاه كافة 
أتراغ الدعم والسائدة». وقد كانت التربيةالمتكرية فى عدر الإثلام على يد نافد 
المسلمين الأعظم محمد صلى الله عليه وسلم وسيلة حيوية لصناعة الأمن بكافة ميادينه 
لأمة الإسلام. وقد تمسك الخلفاء الراشدون رضوان الله عليهم أجمعين بهذا النوع من 
التربية وأثروا في من جاء بعدهم من الخلفاء المسلمين. ورغم أن هذه التربية واجهت 
الكثير من الظروف الصعبة خلال عصور الإسلام إلا أنها عادت في الوقت الحاضر لتنال 
عناية الدول الإسلامية كلها بسبب التهديدات التي تجابهها من كل مكان. 

ويرى هويدي أنه «لا يمكن أن توجد مؤسسة عسكرية صالحة إلا في ظل نظام سياسي 
متوازن ونظام اقتصادي عادل وعلاقات اجتماعية سليمة» وفي غياب هذه الأساسيات 
يصبح الأمن في خطر شديد؛ [58» ص 9]. 

وقد كان إعداد العسكريين المعنيين بالمهمات الأمنية في البلاد يخضع لنظم وتوجهات 
وإجراءات واضحة ومحددة. لذا فإنه كان من الضرورة أن يتم هذا الإعداد بشكل 
يضمن تحقيق الأهداف المتوخاة على وجه التحديد. ومن هذا المنطلق كانت التربية 


العسكرية متميزة جدا في تطبيقاتها المختلفة مقارنة بغيرها لأنها تقوم على ربط النظرية 
بالتطبيق أولا بأول. وقد كانت الوظائف الأساسية الثلاث لأهم أجهزة الأمن الوطني 
وهو جهاز الشرطة مشتملة على الوظائف الإدارية والوظيفة القضائية والوظيفة الاجتماعية 
وهى وظائف لا يمكن أن تؤدى دون إعداد وتدريب مسبق» وقد نص نظام الأمن العام 
الصاو بالأمر السامي رقم 119-7811/8/٠١‏ المبلغ باللأمر السامي رقم 50914 في 
6ه على كثير من الواجبات والإجراءات ذات العلاقة بحفظ الأمن واستتبابه 
فى البلاد [174.: ص .]١47‏ 

ولقد كان من أهم أنشطة الدولة السعودية الثالثة على يد الملك عبدالعزيز (طيب 
الله ثراه) إنشاء مؤسسات التربية العسكرية فى وقت كان هاجس الدولة الأول هو الحفاظ 
على الأمن أو إحلاله في البلاد. لذا تنقسم مؤسسات التربية العسكرية في المملكة 
العربية السعودية إلى قسمين هما : 

-١‏ مؤسسات التعليم العسكري المقصود: وهي الكليات والمعاهد العسكرية والبرامج 
المتخصصة الرامية إلى إكساب الدارسين المعارف العسكرية والمهارات المتعلقة بها والاتجاهات 
العسكرية المرغوبة . وهي مؤسسات تنح المتخرجين منها درجات علمية معتمدة» ويتلقى 
فيها الدارسون علوما تضاهى ما هو موجود بمؤسسات التربية العسكرية الراقية فى الساحة 
الذولية: 1 1 

؟- مؤسسات التربية العسكرية غير اللقصودة : ويدخل ضمن مهامها التوعية 
العسكرية وتقوم بها المؤسسات المعنية بتقديم التربية العسكرية المقصودة. وعادة ما يستفيد 
منها العسكريون أنفسهم بالدرجة الأولى أو القريبون من الحياة العسكرية. إلا أنه لا بد 
من القول بأن بعض مؤسسات التربية العسكرية المقصودة - خاصة تلك المعنية بالدفاع 
المدني أو الأمن العام - تقدم خدمات تثقيفية وتوعوية وتدريبية للمواطنين غير العسكريين 
لوقايتهم من الوقوع في الأخطار المختلفة. كما تظهر فاعلية برامج التربية العسكرية غير 
المقصودة في أوقات الأزمات والكوارث وما شابهها. وعلى الرغم من أن المملكة العربية 
السعودية لم تعمد إلى تطبيق نظام الخدمة العسكرية على طلبة التعليم العام إلا إن هذا 
النوع من التربية قد أثبت فاعليته في بعض البلدان الأخرى. وتقوم أجهزة أخرى كأجهزة 
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الإعلام بالتعاون مع أجهزة التربية العسكرية المقصودة بتقديم العديد من البرامج التوجيهية 
والتثقيفية في القضايا العسكرية ذات العلاقة بالمسائل الأمنية. 

وفيما يلى عرض لأبرز أهداف التربية العسكرية على الصعيدين الداخلى والخارجى : 

١‏ - على الصعيد الداخلى تلان 

تستهدف التربية العسكرية مايلي : 

أ) تدريب المستفيدين من التربية العسكرية على المهارات العسكرية اللازمة لحفظ 
واستتباب الأمن في البلاد. 

ب) توفير العارقت والمهارات وغرس الاتجاهات العسكرية اللازمة لدى المئات 
المستفيدة منها. 

ج) الدفاع عن الأمن الداخلي من خلال تسخير كافة المعارف والمهارات والإمكانات 
لهذه الغاية . 

د ) حماية الحقوق العامة والخاصة. 

ه) توعية وتثقيف المستفيدين من خدمات التربية العسكرية بالظروف والملابسات 
والمتغيرات والمستجدات المختلفة ذات العلاقة بالأمن الوطنى . 

وغ قطوي_ الفوزاكه اند ناض لجايية مقاط للف 

اح ) تحقيق الاعتماد على الذات في بعض المنتجات العسكرية من خلال الاستفادة 
من المرافق الصناعية التى أنشئت لهذه الغاية. 

؟- على الصعيد الخارجى 

تستهدف التربية العسكرية ما يلي : 

أ ) تعزيز الدفاع عن الوطن من كافة أشكال الأخطار الخارجية. 

ب) القيام بالتدريبات العسكرية المشتركة مع الدول الأخرى. 

ج) تحصين البلاد ضد التحالفات العسكرية المعادية. 

ه) العمل على امتلاك التقنية العسكرية اللازمة غير المتوافرة محليا. 

ولا للتعليم من أهمية في صناعة الأمن الوطني على الصعيدين الداخلي والخارجي 
فقد ارتبط منذ بداياته الأولى بالنيابة العامة عام 7545١ه‏ التي كان من ضمن اختصاصاتها 
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الشؤون الداخلية التي تتضمن الأمن العام والتعليم والصحة والشؤون البلدية وأعمال 
البريد والبرق والهاتف. وفي عام 1ه صدر نظام مجلس الوكلاء الذي أصبحت 
بموجبه النيابة العامة وزارة الداخلية التي ضمت دائرة المعارف إليها . واستمر الحال كذلك 
إلي عام ١ه‏ عندما أعيد تكوين وزارة الداخلية وأصبحت المعارف مستقلة عنها. 

وتمثلت بدايات إنشاء أجهزة التربية العسكرية في المملكة العربية السعودية بتكوين 
جهاز الشرطة عام 47 1ه الذي أطلق عليه المديرية العامة للشرطة في مكة المكرمة 
لترتبط بنائب الملك عبدالعزيز فى الحجازء هذا إلى جانب إدارات أخرى للشرطة في 
كل من المدينة المنورة وجدة والطائف وغيرها. وتم في عام 1779ه بموجب الأمر 
الملكي رقم 095" وتاريخ 8ه التصديق على نظام الأمن العام الذي كانت 
له أهميته البالغة فيما بعد نحو كل ما يتعلق بالشؤون الأمنية في البلاد [20 ص ص 
5 -57]. وقد كان من أبرز مؤسسات التربية العسكرية اليه بالأمن الوطنى فى 
الملقة بحود عياط المع رنعهه الور ومعية الكاك: ودود الزرافة دسي 
وميدان الرماية» وإدارة السجون التي كانت تعمل على تحويل السجن إلى مؤسسة 
للإصلاح والتهذيب. كما أن + ععهن الشباطة وكوكبة الخيالة» ومدينة التدريبء 
ومعهد الأفراد. وكانت الأجهزة المعنية بالتربية العسكرية الآمنية تحرص على إقامة العديد 
من الدورات العامة والتخصصية للارتقاء بالمستويين الاختصاصى والثقافى للملتحقين 
بها. وأنشئت عام /141ه/ 1971م قوة للحج والمواسم وفع في أهذافينا إعداد 
العسكريين لتعزيز الخدمات الأمنية في موسم الحج وبقية المواسم الدينية كرمضان وغيره. 
وعندما تم تطوير مصلحة السجون عام /7١ه‏ أصبحت من مهام هذه المصلحة ما يلي: 

أ) العمل على تهذيب السجناء اجتماعيا وثقافيا. 

ب) العمل على تحسين أحوال السجناء المادية (للمستقبل) عن طريق تأهيلهم. 

ج) العمل على تدريب السجينات على المهن اليدوية كالخياطة والتريكو وأعمال 
الإيرة والتدبير المنزلى والعناية بتربية الأطفال»؛ إلى جانب تدريس مبادئ القراءة والكتابة 
ما ينفعهن في أمورهن الدينية والدنيوية. 

ه) العمل على عزل السجينات في أمكنة خاصة كدور الحضانة وعزل الغلمان فى 
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أماكن خاصة مهيأة للأحداث. 

لذا فقد زودت سجود المملكة العربية السعودية بالمكتبات وقاعات المطالعة وقاعات 
المحاضرات والمدراس والمهاجع والمستوصفات والورش التدريبية ونحوها مما يخدم تعليم 
السجناء من الجنسين أو تدريبهم أو تثقيفهم وتهذيبهم. كما عنيت مصلحة السجون 
بتوفير الأنشطة الرياضية للسجناء وتشكيل الفرق الرياضية منهم وتأمين كافة متطلبات 
هذه الأنشطةء هذا فضلا عن إنشاء مدارس مكافحة الأمية والمدارس الابتدائية والمتوسطة. 
وتوفير الرعاية الاجتماعية للمساجين من خلال دراسة أوضاعهم الاجتماعية والنفسية 
والظروف التي أدت بهم إلى السجون. مع إتاحة الفرصة لهم لممارسة الهوايات والأنشطة 
الثقافية والمهنية وغيرها. ولكي تتم خدمة المساجين بطرق علمية حديثة فقد عمدت 
مصلحة السجون إلى ابتعاث العديد من العسكريين إلى الخارج في دورات تدريبية 
وتأهيلية خاصة [70» ص ص .]1١١9- 1١١5‏ 

ولعل من أبرز وحدات الشرطة في حفظ الآأمن واستتبابه في البلاد مما يقع تحت 
دائرة التربية العسكرية جهاز شرطة «النجدة» الذي أنشئ عام 1172417ه حيث يتلقى 
الأفراد الملتحقون بهذا الجهاز تعليما وتدريبا فنيا من نوع خاص يمكنهم من أداء المهام 
المعنية بأهداف هذا الجهاز. 

وإلى جانب ذلك فهناك شرطة المرور التى أنشئت عام /17"81١هء‏ وقيادة الدوريات 

التي أنشئت عام 1786ه» وإدارة الأدلة الجنائية بأقسامها المختلفة» وجميع هذه الأجهزة 
يتلقى فيها الملتحقون تعليما وتدريبا يؤهلهم لحفظ الأمن فى مجالات اختصاصاتهم 
[(”» صا ص .]١50- 031١١5‏ : 

وتعتبر كلية الملك فهد الأمنية التي كانت تعرف بكلية قوى الأمن الداخلي عام 
7ه من أهم المؤسسات التعليمية المعنية بإعداد الكوادر البشرية للمحافظة على 
الأمن بالبلاد. وتدرس في الكلية العلوم الشرعية (القرآن الكريم» والتشريع الجنائي 
الإسلامي؛ والعقوبات» والثقافة الإسلامية والتضامن الإسلامي. والفقه: والأحوال 
الشخضيةه والمعاملات الشرعية» والمرافعات الشرعيةء وأصول الفقه)» والمواد الجنائية 
(التحقيق الجنائى» والمختبرات الجنائية» وتحقيق الشخصية. والقواعد العامة للتحقيق 


الجنائي ؛ والمخدرات وطرق مكافحتها)» والمواد الإدارية (الإدارة الحديثة» ونظام الحكم؛ 
وتنظيمات قوى الأمن الداخلي» والقانون الإداري» والقانون الدولي الخاص). والمواد 
الاجتماعية (علم النفس العام والجنائي» وعلم الاجتماع؛ وعلم الإجرام» والعلاقات 
العامة» والمظاهر الحديثة فى خدمة الشرطة» ومبادئ علم الاقتصاد)» والمواد العسكرية 
(المشأة» والطبوغرافيا ال والأسلحة» والإشارة)» والمواد الأمنية (الآليات» 
والدفاع المدني» والمرورء وحفظ الأمن)؛ والمواد الرياضية؛ واللغات. هذا إلى جانب 
أجنحة التعليم المشتملة على أحد عشر جناحا في تخصصات عدة .]7١[‏ 

ويعد مجلس الدفاع المدني الذي صدر المرسوم الملكي رقم م/ ٠‏ وتاريخ ٠/م/م/‏ 
7ه بالموافقة على نظامه من أهم الأجهزة المعنية بالحفاظ على الأمن بالبلاد في 
الأوقات العادية وفى أوقات الآزمات على اختلافها. وتقوم عدد من المصالح والأجهزة 
بالدولة بحكم عضويتها في هذا المجلس بعدد من الأنشطة التعليمية والتدريبية والبحثية 
المتعلقة بالأمن. فوزارة العمل والشؤون الاجتماعية معنية برعاية الأطفال والشيوخ 
والنساء المتضررين» وتقديم التدريبات في مجال الأمن والسلامة بالتعاون مع القطاعات 
المعنية . أما وزارة الزراعة والمياه» فتعنى بحماية الثروات المائية والسمكية وصوامع 
الغلال والمحاصيل الزراعية في حالتي السلم والحرب. بينما تقوم وزارة التجارة بتوفير 
المواد الغذائية في البلاد بصفة مستمرة. وتقوم وزارة التعليم العالي بالتنسيق مع الدفاع 
المدنى فى إعداد الدراسات العلمية المتخصصة وعقد الدورات التدريبية فى الجامعات فى 
مجالات طب الكوارث والدفاع المدني والأمن الصناعي. ومنع التلوث وأعمال الإطفاء 
بقصد إيجاد الكفاءات العلمية من المعلمين والمعلمات لتدريس مفاهيم الدفاع المدني 
للطلبة وتأهيل الأفراد في موضوعات الدفاع المدني في القطاعين العام والخاص» وتقديم 
الاستشارات» واتخاذ الترتيبات اللازمة لتحويل بعض مؤسسات التعليم العالي إلى مراكز 
إسعاف أو مستشفيات مؤقتة أو إخلاء الجامعات والكليات والمعاهد من الطلبة والطالبات 
في حالات الطوارئ بالتنسيق مع الدفاع المدني. 

وبالنسبة لوزارة المعارف فإنها تعنى بوضع الخطط العامة والخاصة لتلقين الطلبة 
مبادئ الدفاع المدني في جميع مراحل التعليم» ووضع الخطط لتحويل بعض المدارس 
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كذلك إلى مراكز إسعاف أو مستشفيات مؤقتة عند الطوارئ. وتقوم وزارة المواصللات 
بتوفير لوائح شاملة تحتوى على حصر بإمكانات الوزارة من المهندسين والفنيين والتجهيزات» 
وغيرهم تمن ينتمون إلى قطاعات أخرى للاستفادة منهم في حالات الطوارئ. 

وبموجب نظام المجلس كذلك تقوم وزارة الشؤون البلدية والقروية» ووزارة الصناعة 
والكهرباء» ووزارة الحج؛ ووزارة البرق والبريد والهاتف. ووزارة الصحة, بالعديد من 
المهام التوعوية والتثقيفية والتوجيهية والأنشطة التخصصية في مجالاتها لخدمة أهداف 
ومتطلبات الأمن في البلاد. 

أما الرئاسة العامة لتعليم البنات فتقوم كذلك بتدريس مبادئ الدفاع المدني للطالبات 
وتحويل بعض الكليات والمدارس إلى مراكز إسعاف ومستشقيات بالتنسيق مع الأجهزة 
المعنية» وعمل تجارب لإخلاء الكليات والمدارس في حالات الطوارئ. 

كذلك تعنى الرئاسة العامة لرعاية الشباب بتوعية الشباب حول مجالات الدفاع 
المدني » والتدريب على التعاون مع أجهزة الدفاع المدني والمساهمة في تقديم الخدمات 
في حالات الطوارئ» هذا إلى جانب قيام الأندية الرياضية بتكوين جمعيات للدفاع 
المدني لتنفيذ البرامج التدريبية لمنسوبي تلك الأندية والمتطوعين على أعمال الدفاع 
المدني» واتخاذ الإجراءات المناسبة لاستخدام مرافق الأندية وبيوت الشباب في حالات 
الطوارئ »27١[‏ ص ص ١77/‏ - 78 1]. 

وبالنسبة للمؤسسة العامة للتعليم الفني والتدريب المهني فإنها تعنى بنشر التوعية 
اللازمة بين الطلبة والمتدربين على قواعد الدفاع المدني وتطبيقاتها العملية» وتشكيل 
جمعيات للدفاع المدني في كل المراكز والمعاهد والكليات التابعة للمؤسسة لتدريب المدرسين 
والطلبة على أعمال الدفاع المدني؛ ووضع الخطط اللازمة كذلك للإفادة من مرافق المؤسسة 
التعليمية كمراكز إسعاف ونحوه. 

وتقوم المديرية العامة للدفاع المدني بمهام التنسيق والتنفيذ في مختلف شؤون الدفاع 
المدنىء هذا فضلا عن عنتايتها بأعمال التدريب والتعليم في مختلف تخصصاتها وذلك 
اي الدفاع المدني وعبر مراكز التدريب في المدن» والتدريب على رأس العمل. 


كذلك فإن من مؤسسات التربية العسكرية المعنية بالحفاظ على الأمن واستتبابه 
اسلاح الحدود.) وهو أحد قطاعات وزارة الداخلية» سواء كانت حدودا بحرية أو برية. 
وكان سلاح الحدود قد نشأ عام هه عندما كان تحت اسم مصلحة خفر السواحل 
والموانئ» وقد تحول مسمى المصلحة إلى سلاح الحدود عام 7ه بموجب مرسوم 
ملكي وتم تعديل الاسم مرة أخرى لاحقا ليصبح المديرية العامة لسلاح الحدود وخفر 
السواحل والموانئ. 

وتعد «قوات الأمن الخاصة» إحدى مؤسسات التربية العسكرية التي يستعان بها في 
الأوقات والظروف الخاصة. وتعتمد خدماتها على التعليم والتدريب المستمر. وهناك 
كذلك «قوات أمن الطرق» والمديرية العامة للجوازات (معهد الجوازات)؛ حيث يقوم 
معهد الجوازات بتدريس العديد من المواد الدراسية ذات العلاقة بالمسائل الأمنية» جنبا 
إلى جنب مع مركز المعلومات الوطني التابع لوزارة الداخلية الذي يوفر برامج تدريبية 
متنوعة فى اللميادين التعريفية والميادين المتخصصة .]7١[‏ 

أم«الإوار» النناقة: كافش المحدواضن ‏ ققد النشع بيةت لقعا غات داق 
الأنشطة والممارسات المتعلقة بزراعة أو تعاطى أو الاتجار بالمخدرات وغيرها. 

كذلك أنشأت الدولة عددا من مؤسسات التعليم العسكري لأعمال الدفاع الجوي 
والبري والبحري كسلاح المدرعات» وسلاح المشاة» وكلية الملك عبدالعزيز الحخربية». 
وكلية الملك فيصل الجوية؛ وسلاح المظلات» وسلاح المهندسين» وسلاح الإشارة؛ وسلاح 
النقل. وسلاح التموين» وكلية الملك فهد البحرية» ومعهد الدراسات الفنية البحرية» 
ومدارس القوات البحرية المتقدمة» هذا فضلا عن الابتعاث للدراسة في الخارج. 

وتعتبر المؤسسات التعليمية العسكرية التابعة للحرس الوطنى كذلك من أبرز مؤسسات 
حماية الأمن في المملكة العربية السعودية. وقد كانت بداياتها تعود إلى ما كان يسمى 
بمدارس احرش الوظق العسكرية والفنية» إلى أن تطورت وارتقت وأصبحت «كلية 
املك خالد المتكرية» "الين مسرى غلى التتايد من التخصصات السكرية اليتوية. 
وهناك عناية خاصة بالتواحي الثقافية في الحرس الوطني تتم عبر برامج عديدة أنشئت 
خصيصا لهذه الغاية [81] . 
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تصور مستقبلي 

لعل من الأهمية بمكان الإشارة إلى أن وزارة المعارف فى المملكة العربية السعودية 
قدمت مبادرة حيوية من مبادراتها التربوية لتعزيز الأمن الوطني وذلك من خلال العمل 
على استصدار تنظيم يجعل من التربية الوطنية مقررا دراسيا في جميع مراحل التعليم 
العام. وعلى الرغم من أن هذه المبادرة لا تزال في بداياتها الأول إلا إنه من المتوقع أن 
تعزز كثيرا من المفاهيم الإيجابية لدى الناشئة في الموضوعات السياسية والاجتماعية 
والاقتصادية والثقافية فضلا عن اعتماد الكتب الدراسية المقررة فى موضوعاتها على 
القواعد الشرعية الإسلامية . ش 

إن هناك العديد من المفاهيم في أذهان الناشئة لا تزال بحاجة إلى توضيحء وهناك 
مفاهيم أخرى ينبغي أن تتشكل لديهمء وهناك مفاهيم أخرى تحتاج إلى الاستبدال 
بمفاهيم أفضل منها . ولا يتوقف الأمر عند حد التعليم الرسمي المقصود إذ لا بد من أن 
تعنى مؤسسات التربية والتنشئة الاجتماعية الأخرى كالأسرة والمسجد والإعلام والأندية 
وغيرها بتوعية العامة وتثقيفهم حول هذه المفاهيم. 

ويتطلب تعزيز هذه المفاهيم ما يلي : 

١‏ - العمل على افتتاح مزيد من فرص التعليم في مستوياته المختلفة خاصة بالنسبة 
للنساء فى بعض المجالات الحيوية المناسبة» والكبار من الذكور والإناث الذين يحتاجون 
إلى الاستفادة من فرص ما يسمى بالتعليم المستمر. وفي إطار الصيغ الحالية المتوافرة 
للتعليم قد لا يكون تحقيق مثل هذا المطلب أمرا ميسورا. لذا ينبغي التفكير في صيغ 
أخرى مكملة أو جديدة من شأنها توسيع فرص التعليم مع المحافظة على الحودة النوعية 
وربط التعليم بالحياة الفعلية وبالاحتياجات الخاصة التي يرغبها طالب الفرصة. 

؟ - ربط التعليم بسوق العمل - قدر الإمكان - وتوسيع إطار فرص التوظيف 
للخريجين» مع العمل على تدريب أو إعادة تدريب وتأهيل الخريجين وغيرهم في 
الميادين المهنية التي توفر لهم فرص الحياة الكريمة وذلك لدعم الأمن الوطني الذي هو 
دعامة كبرى للأمن الوطنى . 

؟ - التكامل بين أجهزة التربية والتنشئة في المجتمع بما يخدم ويحقق من الناحية 


التطبيقية مبادئ المواطنة المستنيرة التي بينها الشرع الإسلامي في مصادره المختلفة لتعزيز 
الأمن الوطني في البلاد. 

5 - أن تسعى أجهزة التربية والتنشئة في المجتمع بالتنسيق مع القطاعات المختلفة 
إلى القضاء على كافة السلبيات في الممارسات كالمحسوبية والواسطة وغيرها مما يترتب 
عليه عادة زعزعة المفاهيم الصحيحة حول أسلوب العمل وتنظيماته والتأثير على الناحية 
الأمنية والاجتماعية. 

ه - أن تسعى أجهزة التربية والتنشئة في المجتمع بالتنسيق مع القطاعات المختلفة 
والأجهزة المعنية إلى تطبيق مبادئ المحاسبية الإدارية والفنية والقانونية على المستهترين 
والمقصرين والمعطلين والمتلاعبين بأنظمة الدولة في الميادين المهنية المختلفة أو الذين 
يعمدون إلى الإساءة عن طريق الكيد للآخرين والتشهير المغرض بهم والإساءة إليهم 
بطرق مباشرة أو غير مباشرة. 

١‏ - توسيع إطار فرص التعليم العسكري أمام خريجي المرحلة الثانوية في المجالات 
العسكرية المختلفة وتشجيع الشباب على الانخراط فيها بحيث تكون هذه الفرص متنوعة 
لا تنتهي بالضرورة بالشهادات الدراسية الكبرى بل تتاح فرص التدريب قصير أو متوسط 
المدى - جنبا إلى جنب - مع التعليم طويل المدى. 

/ - دراسة إمكانية تقديم التربية العسكرية في مناهج التعليم العام غير العسكري 
أو دراسة صيغ أخرى يمكنها توفير التهيئة العسكرية للشباب نظرا لما تجسده التربية 
العسكرية من المنافع الفردية والاجتماعية. 

6 - دراسة إمكانية تطبيق أنظمة متطورة مستمدة من روح الشريعة الإسلامية بحق 
الآباء والأمهات الذين يتقاعسون عن أداء واجباتهم التربوية أو يقصرون فيها أو يسيئون 
معاملة الأبناء دون وجه حق. 

4 - دراسة إمكانية توفير بعض الصيغ لمعاقبة الطلبة الذين يمارسون أفعالا تخل 
بأمن المدارس أو المعاهد أو الكليات على غرار «المحاكم التربوية» بما يتفق والمبادئ 
الشرعية الإسلامية. 

-٠‏ العمل على دراسة ظاهرة قسوة بعض المعلمين والمعلمات على الطلبة فى 
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مراحل التعليم العام والعالي وأتماطه الأخرى سعيا للوصول إلى قانون متطور يحفظ 
لكل ذي حق حقه وذلك وفق الضوابط التي يقرها الإسلام. 

-١١‏ دراسة الأوضاع المادية للشباب سعيا للوصول إلى صيغة أو صيغ مناسبة 
تهيء لهم فرص الاعتماد على الذات أو تعوضهم عن حالات العوز التي قد تصادف 
بعضهم وتدفعهم إلى مواقع الشبهة أو الانحراف. 

-١5‏ العمل على توفير برامج توعوية أو منهجية في مجالات التربية السياحية 
والتربية الأسرية والتربية العسكرية والتربية السكانية والتربية البيئية باعتبارها منظومة 
متكاملة وذات علاقة وثيقة بالجوانب الأمنية. 

1 - العمل على توفير برامج توعوية حول المنافسات الرياضية وسلوكيات التشجيع 
السليمة» والأضرار التي يمكن أن تلحق بالمواطتين نتيجة المبالغة في التنافس أو التشجيع 
أو مظاهر الاحتفاء بالفوز. 
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اتسدعع5 لمممنواة مه سمأغوعسل]1 مع ءسضعط مثا كممنواع1 ع1 
متطدعة نلنادك 01 تاملعم دستكآا عطا ص 


طاع ان لعستسقطه81 


لوم وضع 11 نم3 وناكعة دده امعيعط إن مو ء[ام) عبإ زه جبوء2! عه جرموكوو/و رن 
واطه جم ألينو5 ,مم1 


عكمعد عط لمة ممغوعسلء عه أعبعا 'ومعدتاك لهل ت«تلمز عط مععء سوعط مم6 علمناة 2 كأكلرء عكعط] .أعوأعطى 
ل امعوعدم أن ععلمنام؟ ,12أ2هأالطق عمكء! عندا ع1 .3أطمعة 52101 كه للعلا عطا ص باأكباععة لقهه هم 4ه 
للش كة لإأموع كة متطكهه30آء علطا 6ه أمعتوع عط 2ه ممتنالا عوعاء 3 0هط ,قتطدهم 5101 

عاعة6 مع ,نوا اتطهاة لوعأتاممماعه؟ طلتد ممت وعندالء ملصنا قط بممتزواعع لمنغنامم عنطا ذه 5امه؟-5كومع ع1" 
عنصةأكآ غه 5عامأعمكهم عطا ده لعلصناه؟ كدت طعتطه عنهاك للنتةك أوراط عغطا أت ععمععمعمء عط ها لومأكلط مأ 
ث . لننة5 قلط لعسقطهلة مسقص] نزط 0ع011ممنك لمج طأقطةاانالطة صتط لمعم بطمكلة طللتعطاد نإ6 لع1 مصما]عء 
طعوع] عتممها5ا عط 07 «متورعلا عمتسوعع عط عمنل[أمطمنا غ2 35ل ,صمقص]آ علط لا لع1رمممناك أمععمم عزووط 
كعنم سوط عط علأكاناه لمة متطغتس طاهط نؤ1[أطة5 لمة ععمقعم ع دتادع7 لصة لم )أعزل متدع م لهلأمءووء وز دهما 
5 عط 06 

2 لطناه] عط أ لللتممعاوعء عل ع)12012ع10لمم» 0غ لعتدمع1م 5هللا 5601 كنا 1 ,)ةلالد قلطا دع حزن 
0200021 300 تنهاأقعتالء مذ كتملع [لندة5 مع اع «ملطكده30اع عط عغهل1 ساء م لسة لدملعمتكا عط أه 
11 عنالء 01 أعدمصطا عط علنتأادعه لعل د5علنااعها 2150 راقعلل ذلط1 . وتطوعث للند5 دز لإاتاتطةؤ5 لله ععمعم 
عم كلمن كه مملهج التنامععمم [دعاع3م عطا عمتأمعوععم 35 ااعنت 5د وتطهتنة أعناد5 نأ لأضباءع5 [22ه )22 مه 
ناو عط مأ حون لعنالع 02 لمعورمماع برعل عط: طاتيت كمقام إاسساععة أهمه1ة2 

مصقط غ2 أععزطنة عط لعلدع عع طععوعوع2 عط زععناهه مزع انام لرعوع0 ؤز لإلنند عد 6ه لإعه1ه0ل0طاعم عط" 
أواع50 لقة ممتنوعنله ها لعنداع وماك لإأموامطءة لصة 5امععم2ه0ت لههه]]ة: اله 02 لروأككنكء5زل 4 طعنامطا 
أعءزطناذ عطا طغذط 2160 أع2550 ع3 أقط) 21235 210021 عنالع جعآ]0 . دوملع متكا ع :] ده دتمم طمدمء طغتي ,لإغ 1 تمهاد 
لعاتماء1 . «ملأدعنالء لإمقألاتم 200 ,دمأةعنالع [جاع50 ,مملأقعتالع عتورمهمء: ,وملغوعسلء لدعازلهم علساعدا 
ك0 لنملمضتكا عط مز اللتطقا أقصوناده لصة ممت)أدعسلءع معع اع متطكهمه22اع1 عسنغيظ عا غنه36 وملغهاناععمة 
.ل: أطع5ع6م 2150 ذأ وأطدكة ذلنياة5 


مجلة جامعة ا ملك سعود» م 20٠7‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (0)1 صصص ١١ ر/ها١471( 759-١995‏ م 


على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا 


عبدالله بن محمد الوابلى 
أستاذ مشارك» قسم التربية ا خاصة» كلية التربية» جامعة ا ملك سعودء الرياضء ال مملكة العربية السعودية 
(قدم للنشر في 55/ ١١٠/519١ه»ء‏ وقُبل للنشر فى 8١1/؟/170١ه)‏ 


ملخص البحث. تهدف هذه الدراسة إلى التعرف على مدى استخدام معلمي ومعلمات التربية 
الاجتماعية بمعاهد التربية الفككرية بمدينة الرياض بالمملكة العربية السعودية لأساليب القياس في مجال 
التدريب على المهارات الاجتداعية للطلاب المتخلفين عقلياء كما تسعى إلى تحديد أهمية استخدام هذه 
الأساليب فى المجال نفسه من وجهة نظر المعلمين والمعلمات الذين اختيروا وفق شروط معينة» حيث 
بلغ عددهم النهائي ١٠١7‏ شنصا. كذلك فقد صيغت أسثئلة الدراسة في ضوء هدفي الدراسة. حيث 
جاءت النتائج لتبين أن التوجه لدى المعلمين والمعلمات تجاه استخدام أساليب القياس في مجال التدريب 
على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا لا يرقى إلى مستوى تلك الأهمية الضرورية لتوظيف 
أساليب القياس فى هذا المجال» لذلك جاءت استجابات العينة فى حدود تقدير (أحيانا). حتى وإن 
كان هناك تباين في مستوى الاستخدام يميل لصالح المعلمات وأصحاب الخبرة الطويلة؛ إلا أن مدى 
الاستخدام يظل في حدوده لدنيا. 

كما أوضحت نتائج الا.راسة في الجانب الآخر من الأسئلة أن المعلمين والمعلمات شعروا بأهمية 
ضرورة استخدام أساليب القيس في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا. 
وعلى الرغم من أن هناك تباينا في هذا الإحساس حول أهمية الاستخدام والذي جاء لصالح المعلمات 
وأصحاب الخبرة الطويلة» إلا أن هذا لا يقلل من هذه الأهمية فى صورتها العامة؛ بل يزيد مسن 
أهميتها ومدى الحاجة إلى استخدامها لمواجهة المشكلات السلوكية المترتبة على عدم اقتران عملية 
التدريب في مجال المهارات الاجتماعية بأسلوب القياس . 
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5 عبدالله بن محمد الوايلي 
مقدمة 

تأتي مسألة قصور المهارات الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقليا في مقدمة العديد 
من القضايا التربوية والاجتماعية وكذلك النفسية التي ينبغي بحثها وطرحها للدراسة 
والمعالجة » حتى يتسنى لهؤلاء المشتغلين العمل على رفع مستوى الكفاءة الاجتماعية لدى 
أفراد هذه الفئة» وذلك من خلال المواجهة العملية لتلك الاضطرابات السلوكية التي 
يظهرونهاء حيث إن استمرارها بدون أي تدخل قد يشكل معاناة قاسية لهم ولأفراد 
أسرتهم وأيضا مجتمعهم والتي تنعكس على توافقهم في شتى مجاللات النشاط الإنساني. 

فالمهارات الاجتماعية كما يراها :ع5 [1] هي عبارة عن سلوكيات تثل معظم 
جوانب الكفاية الاجتماعية الملموسة. بينما يعرفها مدم؛ذ/7 وزملاؤه بأنها عبارة عن 
اسلوكيات ضرورية يظهرها الفرد بشكل لفظي أو غير لفظي ليتفاعل مع الآخرين وفقا 
لمعايير المجتمع الذي ينتمي إليه؛ [؟5» ص .]١54‏ لذلك تمثل المهارات الاجتماعية محورا 
ارتكازيا لمجالات السلوك التكيفى العشرة التى وردت ضمن تعريف التخلف العقلى الجديد 
الصادر عن الجمعية الأمريكية للتخلف العقلى في عام 1997١م:‏ والتى حظيت ياهتمام 
خاص نظرا لطبيعتها الداعمة التي يتم من خلالها مساندة وتعزيز فاعلية معظم المجالات 
التكيفية . فهناك مجالات كالتواصل» ومهارات استخدام مصادر البيئة الاجتماعية» ومهارات 
العمل» ومهارات الترويح» بالإضافة إلى مهارات التوجيه الذاتي التى جميعها تقترن 
وتتوقف معظم أنشطتها وعملياتها على مستوى ونوعية المهارة الاجتماعية 1201508 [7]. 

إن القصور في مجال المهارات الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقليا قد يأخذ 
أشكالا عدة وفى جوانب مختلفة من هذا المجال. فيرى 6مععقتة5 وكذلك ستدوء:0 أن 
هناك أربعة جوانب تمثل العجز في مجال المهارات الاجتماعية لدى أفراد التخلف العقلي 
وهي : (أ) عجز المهارة 6نء5ءل الفكاىء (ب) عجر الأداء )مقع ععمفمم كوم (ج) 06 
ضبط الذات ؛أءقع0 امعنهمء ئاءو» (د) العجز المهاري والأدائى معا عل عءصقصمم/هعم [ازكاة 
فالعجز الأول يتمثل في عدم امتلاك الفرد للذخيرة السلوكية اللازمة لعملية التفاعل مع 
الآخرين» فق حين تبدو الصورة في العجز الثاني أن المهارات الاجتماعية موجودة لدى 
الفرد لكنه غير قادر على أدائها بالشكل المناسبء إما لخوف أو ضعف في الدافعية» أو 


واقع ممارسة القياس لمكن 


لأسباب أخرى» بينما في العجز الثالث تعوز الفرد الضوابط السلوكية اللازمة لكبح 
الاندفاعية الزائدة ما يضعف علاقاته التبادلية مع الآحرين. وأخيرا يظهر العجز الرابع 
في عدم توافر المهارة الاجتماعية اللازمة لتفاعل الفرد مع الآخرين» مع وجود ضعف 
أو انعدام تام في عملية الأداء» ما يجعل صورة علاقاته التبادلية في وضع اجتماعي غير 
جيد ١[‏ ؛ 5]. إن جوانب العجز فى مجال المهارات الاجتماعية المشار إليها سلفا 
تتطلب اهتماما ورعاية دقيقة ومنظمة بهدف إعداد وتنويع البرامج التدريبية اللناسبة 
لأوجه جوانب القصور السابقة» ولكن في ظل وجود إجراءات قياسية مناسبة . 


مشكلة الدراسة 

إن ما تلمسه من اهتمام في معاهد وبرامج التربية الفكرية بالمملكة العربية السعودية» 
بالذات فى مجال التدريب على المهارات الاجتماعية قد لا يتعدى ذلك النمط التقليدي 
القائم على تدريب الطلاب المتخلفين عقليا بأسلوب جماعي لا يراعي في ذلك نوعية 
عجز المهارات الاجتماعية الموجودة الدى هؤلاء الطلاب» وما يصاحبه من مشكلات 
واحتياجات تحددها طبيعة العجز ومستواه في هذا المجال. كما أن ما يقدم لهم من مهارات 
وسلوكيات في مجال تيادل العلاقات الشخصية قد لا يصل إلى مستوى الحد الأدني 
المقبول مما يحتاجه الطفل المتخلف عقليا في تفاعله الاجتماعي مع الآخرين [5]. لذلك 
أوصى الوابلى فى مواجهة ضعف مستوى مساهمة كتب التربية الاجتماعية فى مجال 
تطوير 06 القارانت الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقليا فى تلك المعاهد. بأن 
تصاغ الأهداف المتصلة بالمهارات الاجتماعية فى ضوء الاحتياجات و لهؤلاء الأفراد 
[5]. إن عملية تحديد الاحتياجات الفردية في هذا المجال يجب أن تسبقها في العادة 
إجراءات قياسية متعددة ومتنوعة» لكن هذا الإجراء لا زال غير مقترن بسياسة محددة 
وواضحة تطالب المعلمين فى هذه المعاهد بالالتزام بها وتنفيذها . 

ومن هنا غإندامكن يلور مشكلة الدراية فن السيلؤل التالى “هل يستخدم العلمون 
والمعلمات أساليب القياس في عملية التدريب على المهارات الاجتماعية للأطفال المتخلفين 
عقليا؛ وما مدى أهمية هذا الاستخدام من وجهة نظرهم؟ 


ع*- عبدالله بن محمد الوابلي 


أسئلة الدراسة 

١‏ - ما مدى استخدام معلمي ومعلمات التربية الاجتماعية لأساليب القياس في 
مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا؟ 

؟ - هل هناك اختلاف ما بين المعلمين والمعلمات في مستوى استخدام أساليب 
القياس في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا؟ 

- هل هناك اخختلاف فى مستوى استخدام أساليب القياس في مجال التدريب 
على المهارات الاجتماعية تبعا لاختلاف الخبرة لدى عينة الدراسة؟ 

غ - ما مدى أهمية استخدام أساليب القياس في مجال التدريب على المهارات 
الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا من وجهة نظر معلمى ومعلمات التربية الاجتماعية؟ 

ه - هل هناك اختلاف ما بين المعلمين والعلهاك حول أهمية استخدام أساليب 
القياس فى مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا؟ 

5 هل هناك اختلاف في مدى أهمية استخدام أساليب القياس في مجال التدريب 
على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا تبعا لاختلاف الخبرة لدى عينة الدراسة؟ 


هدف الدراسة وأهميتها 

تهدف الدراسة الحالية إلى التعرف على مدى استخدام معلمى ومعلمات التربية 
الاجتماعية بمعاهد التربية الفكرية بمدينة الرياض بالمملكة العربية السعودية لأساليب القياس 
في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا» كما تهدف إلى 
تحديد أهمية استخدام هذه الأساليب فى المجال نفسه من وجهة نظر المعلمين والمعلمات. 
وبالتالي فإن أهميتها تكمن في أن موضوع القياس يعتبر حجر الزاوية لأي عملية تدريبية 
أو تعليمية للأفراد ذوي الاحتياجات الخاصة» وعلى وجه الخصوص فئات التخلف العقلى 
التي تظهر تباينا واضحا ف خخصائضها واحتياجاتهاء ما يجعله آمرا صعبا أن يتم التعامل 
مع هذه الاحتياجات بنفس الأسلوب الذي يتم مع الأفراد العاديين» إلا أنه يمكن التعامل 
مع هذه الاحتياجات المتباينة من خلال طرق دقيقة قادرة على تحديد طبيعتها كما ونوعا. 
وتبرز أساليب القياس بأنواعها المختلفة كإحدى الطرق وأهمهاء حيث أصبح هذا النوع 
من التقنين جزءا لا يتجزأ من عملية التدريب والتعليم في مجال التربية الخاصة . 
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التعريف الإجرائى لمصطلحات الدراسة 
معلمو التربية الاجتماعية 


هم المعلمون الحاصلون على درجة البكالوريوس في مجال التربية الخاصة وبالتحديد 
في مسار التخلف العقلي والمؤهلين أكاديميا لتدريس مادة التربية الاجتماعية أو برامج 


أسلوب الملاحظة 

-١‏ الملاحظة السلوكية الطبيعية 

هو ذلك الإجراء المتبع لملاحظة السلوك المستهدف (كالمهارات الاجتماعية) من 
خلال المواقف العادية والطبيعية كمواقف اللعب» والعمل المشترك. والفصل الدراسى» 
والمقصف. والحديث. وتبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين» بالإضافة الل سيمل 
بالطرق الفنية المناسبة كقائمة تقدير السلوك» وقوائم الشطب. 

"- تمثيل الدور ولعب الدور 

هو ذلك الإجراء المتبع لملاحظة السلوك المستهدف من خلال مواقف مصطنعة يقوم 
الفرد من خلالها بتمثيل الدور المطلوب منه بالاشتراك مع الآخرين» مع تسجيله بأساليب 
مناسبة مثل كميرات الفيديو أو التسجيلات الصوتية . 


أسلوب القياس الاجتماعي 

١‏ -يقدير اك المملميت 

هو ذلك الإجراء الذي يتم من خلاله الطلب من المعلمين أن يعطوا تقديرات 
محددة عن مستوى أداء المهارات الاجتماعية لدى الطلاب وفقا لمقياس ليكرتء أو 
تقديرات السلوك. 

*- تقديرات الأقران 

هو ذلك الإجراء الذي يتم من خلاله الطلب من الأقران تحديد أفضل أو أسواأ 
رفقاء من حيث التعامل والتفاهم معهم . 


ع عبدالله ين محمد الوابلي 


أسلوب المقابلة 

هو ذلك الأسلوب الذي يتم من خلاله جمع المعلومات الضرورية عن أداء المهارات 
الاجتماعية لدى الطلاب بما في ذلك تبادل العلاقات مع الآخرين. وقد تتم المقابلة 
بالطريقتين التاليتين: 

١‏ - المقابلة المفتوحة» أي أن الأسئلة التي تتم مناقشتها لا تكون معدة أو مجهزة. 

- المقابلة المنظمة» أي أن الأسئلة التي يتم مناقشتها محددة وواضحة مسبقا. 


أسلوب التقارير الذاتية 

هو ذلك الإجراء المتبع والذي يطلب من خلاله أن يقدم الآفراد تقريرا ذاتيا عن 
مهاراتهم الاجتماعية في تبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين وقد تكون بإحدى 
الطريقتين : 

١‏ - طريقة الاستبانة على مقياس ليكرت. 

” - طريقة الاستجابات التي يقرر من خلالها الفرد ذاتيا خطأ أو صحة الاستجابة . 


حدود الدراسة ومحدداتها 

تقتصر هذه الدراسة على: 

-١‏ معاهد التربية الفكرية التابعة لوزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات في 
مدينة الرياض فقط. وهذا لا يشمل البرامج الملحقة بمدارس التعليم العام. 

؟- أساليب القياس في مجال المهارات الاجتماعية فقط . 

7- أن التفسيرات المقترحة لنتائج الدراسة يحددها حجم عينة الدراسة ونمط 
البرنامج (معهد). وكذلك أدبيات الدراسة المتاحة للباحث والتي لا تتضمن متغيرات 
كالجنس. والخبرة» بل اقتصرت على أنواع أساليب القياس ونوع المهارة الاجتماعية 
موضع القياس . 
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الإطار النظري 

القياس وأساليبه المستخدمة في التدريب على المهارات الاجتماعية 

لم يعد السلوك الاجتماعي موضعا للاجتهادات.الشخصية التى كانت تمارس في 
الماضي» والتي كانت أيضا مصدرا وحيدا للحكم على السلوك وا بل أصيحت 
هناك إجراءات علمية تنظر إلى أبعاد المشكلة الملازمة للسلوك نظرة علمية دقيقة جعلت 
مسألة السلوك المضطرب أمرا يمكن معالحته والتحكم فيه. لذلك يعتبر القياس وأساليبه 
المختلفة في الوقت الراهن من المصادر الأساسية التي يعتمد عليها في الحكم على أداء 
الفرد متى ما روعيت فى ذلك الشروط العلمية اللازمة لذلك. 

في ضوء هذا التطور لمفهوم القياسء تعددت أساليب قياس مجال المهارات 
الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقلياء وأصبحت ساحته مليئة بالطرق والأدوات 
القياسية وما يتبعها من إجراءات فنية مختلفة قد تساهم في تحديد جوانب عجز المهارات 
الاجتماعية» وتعمل على مواجهته بالطرق العلمية المناسبة. لذلك هناك الكثير من 
الآساليب القياسية التى استخدمت لهذا الغرضء» فأسلوب الملاحظة السلوكية [8ءهت»داءم 
ع لدراسة التفاعلات الاجتماعية ضمن إطار المواقف الطبيعية 
التي تخضع لأسلوب الملاحظة الطبيعية» أو المواقف المصطنعة التى تخضع لأسلوب 
تمثيل الدور 8دهانزهام-ء1ه:؟ وجميعها تحاول التعرف على هؤلاء الذين يظهرون عجزا في 
تبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين» كما أنها تعمل على تقويم فاعلية عملية التدريب 
التى تسعى إلى مواجهة هذا الاضطراب فى العلاقات المتبادلة [5؛ 9-7]. 

ْ كذلك استخدم أسلوب المقابلة 01 «عذبمعامذ كإجراء تقويمي للكشف عن 

بعض معالم وخصائص المشكلة السلوكية؛ كما أن هذا الأسلوب يساعد الشخص الذي 
يُجري المقابلة على أن يستشف بعض الشكوك التي تدور حول ضبط الثير المتعلق 
بالسلوك .3٠١[‏ ص .]١١١‏ 

أما إجراءات القياس الاجتماعى 5عتناقةع0 عأناء0:و501» فإنها تسعى إلى التعرف 
على مكانة الفرد ومرتبته الاجتماعية بين أفراد بيئته الاجتماعية؛ كالشهرة؛ والهيبة» 
والكفاية الاجتماعية بين الأقران. كما تعمل على الكشف عن هؤلاء الأطفال المنعزلين 


5 عبدالله بن محمد الوابلي 


اجتماعياء أو الذين يعانون من مشكلات في تبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين» 
مستخدمة في ذلك أساليب عدة منها تقادير المعلم وعصلاةء #عطعدء! وتقادير الأقران مععم 
وومنادى وأيضا تقادير الوالدين [5؛ 4]. 

لقد استخدمت مقاييس التقارير الذاتية وعنناكةعم ممع /اء5 كأسلوب يتم من 
خلاله مطالبة الأشخاص بتقديم تقارير ذاتية عن براعاتهم الاجتماعية. وإدراكهم 
الاجتماعي. بالإضافة إلى إدراكهم الذاتي تجاه مهاراتهم لتبادل العلاقات الشخصية مع 
الآخرين [؛ 4]. لهذا فقد تعددت أساليب التقارير الذاتية حيث طرح إيزلر ##اوذظ 
ثلاثة أنواع من مقاييس التقارير الذاتية؛؟ مثل بطاريات القلم والورقة المعدة» والمقابلة 
شبه المعدة أو المنظمةء وأخيرا أسلوب التوجيه والمراقبة الذاتية .]١٠١[‏ 

وعلى الرغم من أهمية الأساليب القياسية في تقويم مجال المهارات الاجتماعية 
لدى الأطفال المتخلفين عقلياء إلا أن العديد من المشكلات المنهجية والفنية المصاحبة 
لتلك الإجراءات جعل مستوى الثقة في مصداقيتها دون المستوى المطلوب. ولكى نتم 
مواجهة تلك المشكلات فإن هناك توجها جديدا يؤكد على أهمية استخدام أساليب 
القياس المتعددة 005طاءطة زمرعم:255655 ءام نحص كإجراء احترازي لاحتواء تلك المشكلات 
[.. لذلك فإن دمج واستخدام أكثر من أسلوب في عملية قياسية واحدةء كالتقادير 
الذاتية مع الملاحظة الطبيعية» أو الملاحظة الطبيعية مع تقادير المعلمين والأقران. أو 
التقارير الذاتية مع إجراءات المقابلة قد يخلق شيئا من الثقة يجعل عملية التدخل 
التدريبي ناجحة؛ لهذا يمكن تعزيز هذه الثقة من خلال إحراز بيانات وحقائق علمية 


تجريبية من مصادر قياسية متنوعة .]1١[‏ 


أهمية القياس في التدريب على المهارات الاجتماعية 

تعد عملية قياس وتقويم المهارات الاجتماعية من العمليات الضرورية والمهمة التي 
عادة ما تسفر عن نتائج ومعلومات يمكن الاستفادة منها في اتخاذ العديد من القرارات 
التربوية التي تخدم المجال موضع عملية القياس بجوانبه المختلفة . وفي ظل هذه الأهمية 
يستوجب اختيار الإجراءات القياسية الملائمة لها التي يتم من خلالها الحكم على المهارة 
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الاجتماعية لدى الفرد وفاعلية ادائها الوظيفي لديه. 

إن عملية قياس المهارات الاجتماعية تعتبر من العمليات المعقدة والحساسة» وتعود 
هذه الحساسية إلى ذلك التداخل الوظيفى فيما بين عناصر المهارات الاجتماعية وبعض 
أبعاد السلوك التكيفي التى تعتمد عليها اعتمادا وظيفيا فى كثير من مواقف السلوك 
الاجتماعي ["]. كما أن تعدد تعاريف المهارات الابسباعةة وما تحمله من عناصر 
ومهارات مختلفة تجعل مهمة القياس شاقة وصعبة [؟١].‏ ولمواجهة هذه الصعوبة 
والحساسية. طرح بيلاك 6هاء8 أربعة أسئلة يمكن للمقوّم متى ما التزم بها أن تعينه على 
توجيه عملية قياس المهارات الاجتماعية لدى فئات التخلف العقلي وغيرها من الفئات 
الأخرى التي قد تعاني من نفس القصور بهدف الوصول إلى نتائج علمية تتحقق معها 
الغاية المطلوبة : ٠‏ 

- هل يظهر الفرد أي خلل وظيفي في سلوك تبادل العلاقات الشخصية؟ 

- ما هي المواقف بالتحديد التي يظهر الخلل الوظيفي من خلالها؟ 

- ما هي المصادر المختلفة وراء وجود هذا الخلل الوظيفي؟ 

- ما هي بالتحديد جوانب القصور في مجال المهارات الاجتماعية التي يعاني منها 
الفرد؟ [37. ص ص لالا - 94]. 

ويأتي طرح هذه الاسئلة ليعكس في حقيقة الأمر مدى الحاجة إلى وجود برامج 
تدريبية فردية لمجال المهارات الاجتماعية للأطفال المتخلفين عقليا مقترنة بأساليب وإجراءات 
قياسية تأخذ فى اعتبارها مضمون هذه الأسئلة» وهكذا تتضح أهمية القياس وعلاقته 
بالتدريب اللذان بمثلان عنصرين لا ينفصلان. هذا الاقتران لا يتمثئل فقط في مقدار 
الأهمية بقدر ما هو ضرورة تفرضها الحاجة إليهه » وهذا ما أكد عليه مقسغان/ا 
وزملاؤه عندما أشاروا إلى «أن عملية القياس والندريب تعتبران وحدة واحدة لا يمكن 
تجزئتهما عن بعضهماء لأن عملية القياس تحدد وتقرر ما إذا كان الفرد بحاجة إلى عملية 
تدريب أم لا؟ وما طبيعة التدريب المحتمل تطبيقه» بالإضافة إلى تحديد فاعلية وتأثير 
برنامج التدريب» [؟5.» ص .]١١‏ 


م.؟" عبدالله بن محمد الوابلي 


إن عملية قياس المهارات الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقليا كما يراها كل 
من 350 لهة عاأمة:لصث ١171[‏ ] تنحصر فى مهمتين هما: 

١‏ -السعى إلى التعرف على را القصور في مجال المهارات الاجتماعية لدى 
الفرد بالإضافة إلى تحديد مستوى هذا القصور في العديد من السلوكيات المرتبطة بهذا 
المجال. 

؟ - العمل على إخضاع عمليات التدريب في برامج المهارات الاجتماعية للأطفال 
المتخلفين عقليا للقياس والتقويم بهدف معرفة فاعليتها وتأثيرها على سلوكيات الأطفال. 

لذلك فإن هاتين الوظيفتين لعمليات القياس والتدريب ستخضعان بدورهما لعدد 
من العمليات والإجراءات الطويلة التى تجرى عادة في معظم المجاللات الإنسانية وأنشطتها 
الختلفة عاافى ذلك عملية قيامن بوقدريت المهازات الالبباعية لد الاطفال: المتخلفين 
عقليا والتي وصفها كراتشويل !0«1هاهم وزميله بأنها «تسير في إطار شمولي عبر 
العديد ف اكوا المحددة والمتسلسلة التى تشتعمل على عملية الفرزء والتعرف على 
المشكلة» وتحليل المشكلة» وإعداد برامج التتريية: وعملية التقويم؛ وعملية التعميم بالإضافة 
إلى عملية المتابعة» في حين أن البعض من إجراءات القياس قادرة على التعرف على 
السلوكيات المستهدفة لذ مستوى شدتها كإجراءات التقارير الذأتية 5ع5دلءءوهم ممع ملاعو 
وإجراءات المراقبة الذاتية 5عتنالعع50م عمنرماندمصماء: [20115 ص 737135]. 

ومجمل القول أن العلاقة التى تربط القياس بالتدريب تعتبر فى غاية الأهمية. 
حيث إن الحاجة إلى عملية الندريك على المهارات الاجتماعية وتنتورانها المختلفة توازي 
مقدار الحاجة إلى توظيف أسلوب القياس فى هذا المجال بهدف تحديد طبيعة الاحتياجات 
التدريبية لكل فرد وسلوكياته الاجتماعية المستهدفة بالإضافة إلى تحديد فاعلية وتأثير 
عمليات التدريب عليها. 


لقد استخدم المهنيون والباحثون في دراساتهم عددا من أساليب القياس المختلفة 
لتقويم جوانب العجز في مجال المهارات الاجتماعية» وكذلك في تقويم عملية التدريب 
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عليها لدى عدد من الأطفال المتخلفين عقليا. لذلك سيكون التركيز فى هذه المراجعة 
منصبا على فاعلية أدوات القياس فى الكشف عن جواتب العجز فى المهارة الاجتماعية» 
ومدى تأثيرها على عملية التدريب» بالإضافة إلى استعراض بعض المشكلات المنهجية 
والفنية التي تظهرها تلك الأساليب عبر أدواتها المستخدمة. 

لقد بينت المراجعة لعدد من الدراسات أن الباحثين استخدموا اختبارات تمثيل الدور 
عمترقامعامء بهدف تقويم المهارات الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقليا ولكن في 
جوانب متعددة من هذا المجال. فقد عمد كل من ماتون 843608. وتيرنر #عصدالء 
وماتسون 8ه34250» وكذلك هرسن 116,508 ورفاقهم إلى تقويم عملية التدريب لمهارات 
تبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين لدى مجموعة من الأطفال المتخلفين عقلياء كما 
وصفوا الصور والمواقف المفتعلة» وعمليات التلقين المقدمة للفرد من خلال الشريك» 
وتموذج المحاكاة. 

وقد أوضحت نتائج دراساتهم أن مستويات الثيات لإاناامةذاء: كانت عالية غير أن 
تلك الدراسات لم تشر إلى درجة الصدق» وهذا يعني أنه لم يتم التحقق منها [18-16]. 

أما الدراسات الاأخرى, كدراسة إيزلر »وذ وجنتايل اناهع0 وكيلي للاء>1 ورفاقهمء 
فقد انصب تركيزها على تقويم السلوك التوكيدي وغير التوكيدي #6نااء00-255ه لصه6ا11رعوكة 
10م وقد استخدمت تماذج مختلفة من النماذج القياسية التي ثل تمثيل الدور مثل 
اختبار السلوك التوكيديء بينما أعد آخرون مشاهد خاصة بمقاييس تمثيل الدور. وعلى 
أية حال. فإن جميع هذه الدراسات قد أظهرت درجات جيدة من مستويات الثيبات» 
كذلك مستوى جيدا من التحسن الذي طرأ على جميع السلوكيات المستهدفة» غير أنها 
لم تيرهن على وجود مستوى معقول من الصدق الخارجي لمقاييسها المستخدمة -١9[‏ 
.]١”‏ أما بقية الدراسات الأخرى» فقد تعاملت مع مهارات اجتماعية عامة مختلفة» 
كالمهارات الاجتماعية المتعلقة بجوانب المهنة» وجوانب تبادل العلاقات مع الآأخرين» 
بالإضافة إلى المهارات الاجتماعية في صورتها العامة بهدف العمل على تعميم المهارات 
الاجتماعية المناسبة فى المواقف الاأخرى عن طريق توظيف عدد من إجراءات تمثيل 
الدور لقياس عمليات التعميم المرتبطة بالمهارات الاجتماعية. وقد أشارت نتائج تلك 
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الدراسات [59؟-94؟] فى صورتها العامة إلى أن المهارات موضع التدريب قد تم تعميمها 
إلى مواقف مختلفة كالمواقف غير المألوفة» والمواقف الطبيعية وأحيانا ضمن الموقف 
التجريبي بحد ذاته. 

لقد أوضحت دراسة كل من بيلاك 06ةاا86 وزميليه» وكذلك بورنستين «نعامصو8 
ورفاقه أن المحافظة على الأداء السلوكي المتعلم قد استمر طوال فترة ٠١‏ أسابيع من يعد 
توقف عملية التدريب, إلا أن افتقار اختبارات تمثيل الدور للصدق الخارجي يعد من 
المعوقات الرئيسة التى تحد من عملية التعميم للمواقف الطبيعية» كما أنها سبب وراء 
بعل مقايس قفل الدون كلظ ,ناروت على سرع هال عن القت 04 110 
وعلى سبيل المثال. استخدم بيلاك عاءوااء8 وزميلاه اختبار السلوك التوكيدي «ونعهدءم 
أوءا 355610106 كتموذج من النماذج المستخدمة في إجراءات تمثيل الدور الذي كان يسعى 
لقياس الصدق الخارجي لتلك الإجراءات مع المهارات الاجتماعية» وكما أظهرت 
النتيجة فإن «الأداء لم يكن يتسم بالعمومية الشاملة» 01 ص 405]. 

لقد احتلت مقاييس القياس الاجتماعى ؤت نناكةءم عنىاءع010: المرتية الثانية بعد 
إجراءات تمثيل الدور من حيث الاستخدام ع قياس عملية التدريب على المهارات 
الاجتماعية لدى الأطفال المتخلفين عقليا. ققد استخدم الباحثون أنواعا مختلفة من 
نماذج التقديرات 20085: لقياس المهارات الاجتماعية لدى أفراد هذه الفئة كما هو الحال 
مع دراسات ماتسون 21308 ورفاقه. وكذلك دراسة ريكتارك كاءضقغط:891 وزميله التي 
استعملت قوائم الشطب 6ذناءاء»ء كأحد نماذج التقديرات. فقد جاءت نتائج هذه 
الدراسات لتؤكد على وجود مستويات عالية من الثبات فيما يتعلق بنظام التقدير. 
وأيضا السلوكيات المستهدفة [75-11]. أما الدراسات الأخرى». فقد طبقت نماذج 
تقديرات معينة خلال عملية التقويم مثل بطارية التقدير السلوكي لأفراد التخلف.العقلي 
لماع لإالامعل! عطا ءه! لرماهعلام[ هته #وألاواء8 الذي استخدمه سبارو «ممةم5 
وزميله لقياس أنواع مختلفة من السلوكيات بما فيها السلوك الاجتماعي [170]: في حين 
استخدم ميردث طاذل116 ورفاقه مقياسين من مقاييس التقديرات» وهما قائمة الشطب 
للسلوك الاجتماعى متعدد المواقيت 6ناءاءعع [ورمتهطع8 لداء50 عمل ءامنا ساق وأيضا 
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قائمة الشطب السلوكى ذات التوقيتين - السالب والموجب - 1هعءهت«قطء8 عمف م1 
لقياس مستوى المهارات الاجتماعية لذئ مجموغة من الأفراذ الخلفين 
عقليا [757]. علاوة على ذلك استخدم سميث فاذه5 وزميله مقاييس تقدير المعلم 
والأقران لنفس الغرض السابق [/ا ]2 كما استخدم جرين سيان ص«هوومء»:6 وزميله 
مقياسين من مقاييس التقديرات» هما أداة تقدير المعلم أو ما يسمى بمقياس الكفاية 
الاجتماعية لكهان أءمناءم205 506141 «دطه»1» وكذلك مقياس السلوك المتتبأ 4عاعتوعءم 
#ماتقطعط [58] . 

على العموم. أظهرت نتائج الدراسات السابقة أن المقاييس المستخدمة كانت تتمتع 
بمستوى عال من الثبات» كما أن معامل الارتباط كشف عن وجود علاقة عالية وكافية 
من الترابط في ما بين بنود كل مقياس . أما الدراسة الأخيرة» فجاءت لتطيق مقاييس 
تقديرات القياس الاجتماعى للأقران بهدف انتقاء الأطفالء وكذلك تطبيق اختبار تمثيل 
الدور لقياس عملية التدريب على المهارات الاجتماعية لدى مجموعة من الأطفال الذين 
يعانون من صعوبات في التعلم [4]: حيث أشارت نتيجة الدراسة إلى أن السلوك 
المبحسن لم يتم تعميمه إلى المواقف الطبيعية» كما أن عملية التدريب لم تؤثر على 
تقديرات قبول الأقران. وعلى أية حال. فإن جميع الدراسات التسع السابقة لم تظهر 
أي مستوى من مستويات التعميم 2606:81128005 والذي يضع الصدق الخارجي لهذه 
الدراسات موضع تساؤل. 

أما فيما يتعلق بإجراءات المقابلة 5عتدلعءممم «عتبمعامة. فقد تم استخدامها ضمن 
أربع دراسات . فقد وظفت دراسة كل من سيناتور 56880056 ورفاقه ودراسة كيلي وزملائه 
إجراءات المقابلة بالاشتراك مع إجراءات تمثيل الدور لتقويم فاعلية وتأثير عملية التدريب» 
وكذلك لتعيين جوانب القصور فى المهارة [ ٠‏ ؛ ؛ »]5١‏ بينما استعانت الدراستان الأخيرتان 
اللتان أجراهما كيلي والتروة» وآيقنا جرين سبان ههدودمع»6:6 ورفاقه - استعانتا - 
بإجراءات المقابلة لقياس مدى تأثير عملية التدريب في تعزيز السلوك الاجتماعي بالإضافة 
إلى الكشف عن مستويات التعميم [47؛ ”*5]. ولربما كانت أكثر نتائج التعميم إثارة 
ومحافظة على الأداء هي التي أسفرت عنها الدراسات التي اجريت من قبل كيلي باع 
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وزملائه (-198م) وأيضا ,زلاءة وزملائه (91/4١م)‏ في الدراسة الثانية التي تمكنت من 
أن تدرب وتعزّز مهارات اجتماعية لدى عدد من الأفراد المتخلفين عقليا تمن هم في سن 
المراهقة» والذين تمكنوا بدورهم من تعميم السلوكيات المتعلمة إلى البيئات الطبيعية 
والمحافظة عليها بصورة متماسكة لفترة من الزمن [١4؛؟‏ ؟5]. 

أما إجراءات الملاحظة السلوكية «مننهمهدمه 015:21ةط266 فقد تم تطبيقها من قبل 
عدد من الباحثين [17-45] بهدف إتاحة الفرصة أمام عدد من الأطفال المتخلفين عقليا 
ليبادروا بعملية التفاعل مع الآخرين» بينما في بعض الحالات فإن الباحثين هم الذين 
يبادرون بعملية التفاعل بهدف تقويم السلوك المستهدف. وفي ضوء ذلك قام الباحثون 
باستعمال نماذج مختلفة من الملاحظة السلوكية. فقد قام بيري :مع وزملاؤه باستخدام 
طريقة الملاحظة الطبيعية لمراقبة الأنشطة الاجتماعية لدى مجموعة من الأطفال المتخلفين 
عقليا [148]» بينما وظف بيتز 82:65 طريقة الملاحظة الطبيعية بالاشتراك مع إجراءات 
تمثيل الدور بهدف تقويم مهارات تبادل العلاقات بين مجموعة من الأشخاص من ذوي 
التخلف العقلي البسيط والمتوسط [51]. وعلى الرغم من أن تلك الدراسات أظهرت 
تغيرات ملموسة في السلوك المستهدف لدى أفراد هذه الفئة» والذي قد يعزى إلى عملية 
التدريب» إلا أنها فشلت في إظهار أو تحديد مستوى معين من التعميم في جميع 
السلوكيات موضع الدراسة . 

أما بالنسبة لإجراءات التقارير الذاتية 5»:سد9ءءهعم «دمء:#اءو. فإنها تعتبر من أقل 
الإجراءات القياسية استخداما وبالذات فى مجال المهارات الاجتماعية لدى أفراد التخلف 
العقلى »يك تؤاقرتة للبادة دراسين ابعكديا هذا الأسلوب» فل كراسين معافيك: 
قام ل هز255 وزميله (91/7١م)‏ وزيسفين هنهةوء2 وزميله (1914م) بإعداد برنامج 
عرف باسم تدريب التوافق الشخصي قمنهنة1 أمعصاوسزلخ لهدمىءط, الذي كان يهدف 
إلى مساعدة مجموعة من الأشخاص المتخلفين عقليا الذين يعانون في نفس الوقت من 
عجز انفعالي واجتماعي للقيام بأداء واجباتهم بشكل مستقل ضمن بيئتهم الاجتماعية. 
وفي إطار هذا البرنامج (281). تم استخدام العديد من تماذج التقارير الذاتية كالتقويم 
الذاتي » ومقاييس القياس الاجتماعي بالإضافة إلى التقارير الذاتية وم /اء5. ووفق ما 
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أشار إليه الباحثون فإن الإجراءات المطبقة لا زالت فى مراحلها التجريبية» لذلك فإن 
التغيرات لا تعزى إلى تلك الإجراءات القياسية اللتحعملة: على أية حالء لقد أكدت 
نتائج الدراستين ما سبق وأن أشير إليه وهو أن مقابيس التقارير الذاتية لا زالت تظهر 
عددا من المشكللات في مستويات الثبات والصدق [548؛ 54]. 

وبناء على ماتقدم يتضح أن أهمية توظيف القياس في مجال التدريب على 
المهارات الاجتماعية يعد من الأمور الهامة التي أكدت عليها جميع الدراسات الواردة 
ضمن أدبيات الدراسة» وبدورها حثت المعلمين والاخصائيين وكذلك الباحثين على 
الاهتمام بها وبالتحديد عند مواجهة المشكلات السلوكية الاجتماعية التى غالبا ما 
يظهرها أفراد التخلف العقلى وعلى الأخص فى مجال المهارات الاجتماعية . لذلك» 
وفي ضوء النتائح التي 58 عنها أدبيات الترامقي فإن الدراسة الحالية ستحاول 
الاستفادة من تلك الحقائق العلمية قدر الإمكان بما يخدم هدف الدراسة في بناء وإعداد 
استبانة الدراسةء وكذلك في تفسير ما يترتب عليها من نتائج . 


إجراءات الدراسة 
مجتمع الدراسة 
يتكون مجتمع الدراسة من جميع معلمي ومعلمات معاهد التربية الفكرية بمدينة 
الرياض حيث بلغ مجموعهم 0 معلما ومعلمة تربية خاصة يعملون في معهدين 
للذكور ومعهد واحد للإناث. 


عيئة الدراسة 

لقد تم اختيار عينة الدراسة وفقا لشرطين وضعهما الباحث» واللدذين يتمثلان في 
أن يكون المعلمون والمعلمات الذين يقومون بتدريس التربية الاجتماعية من خريسجي 
أقسام التربية الخاصة يجامعات المملكة العربية السعودية أو خارجهاء بالإضافة إلى 
كونهم أمضوا عاما فأكثر في تدريس هذه المادة. وفي ضوء ذلك؛ أرسلت أداة الدراسة 
إلى ١16‏ معلما ومعلمة ممن انطبقت عليهم شروط الدراسة» وتمت استعادة /ا١١‏ منها 
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صالحة للتحليل حيث مثلت ٠‏ من مجموع العينة المختارة وهي نسبة تعتبر مقبولة 


جدول رقم .١‏ خصائص العينة وشروط اختيارها. 


العدد / 
الجنس ذكر 61 1:4 
أنثى 11١‏ يدك 
جامعة الملك سعود يل 1و 
تربية خاصة جامعات أخرى 51 ١,ه0‏ 
لم يحدد 3 1 
فأقل وك ول 1 
الخبرة بالسنوات ١‏ ه65-لا 538 اموق 
/ فأكثر 7 1 
لم يحدد 1 4 


أداة الدراسة 

لقد قام الباحث بتصميم أداة الدراسة التي تكونت من قسمين حيث تضمن القسم 
الأول معلومات أولية عن عينة الدراسة بهدف ضبط شروط الدراسة الموضوعة سلفاء 
في حين جاء القسم الثاني ليمثل فقرات أداة الدراسة التى اعتمد الباحث فى إعدادها 
على أدبيات موضوع الدراسة . ققد تكونت#الأواة م عور : مثل المحور الأول العبارات 
التي تقيس واقع استخدام المعلمين لأساليب القياس في مجال التدريب على المهارات 
الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقلياء بينما جاء المحور الثانى وعباراته المختلفة ليعبر عن 
مدى أهمية استخدام المعلمين لأساليب القياس في امال 6ت كما تم تقويم إجابات 
المبحوثين على المحورين من خلال خيارات مختلفة» فبالنسبة للمحور الأول تّثله الخيارات 
الثلاثة التالية : دائما (7) درجات» أحيانا (؟) درجتان» ونادرا )١(‏ درجة واحدة» فى 
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حين جاءت خيارات المحور الثانى كالتالى: مهمة (7) درجات. قليلة الأهمية (؟) درجتان» 
وغير مهمة )١(‏ درجة واحدة. كذلك قام الباحث بوضع مدى متشابه لحدود هذه الدرجات 
لكلا المحورين بحيث يمكن الاستفادة منه في مناقشة النتائج كما هو مبين فى جدول رقم7. 


جدول رقم ". المدى لحدود درجات إجابات المبحوثين لخبارات المحورين. 


المحور الأول المدى المشترك والمنساوي للمحورين المحور الثاني 
دائما عر شن مهمة 

أحيانا اا سبريس قليلة الأهمية 
نادرا ١‏ -لاثاوا غير مهمة 
صدق أداة الدراسة وثياتها 


أولا: صدق الأداة 

للتحقق من صدق الأداة» فقد اعتمد الباحث على نوعين من الصدقء» وهما: 

١‏ - الصدق الظاهري. لقد عرضت الأداة على عشرة من أعضاء هيئة التدريس 
المختصين في مجال التربية الخاصة. وذلك لإبداء مرئياتهم حول مدى وضوح عبارات 
الأداة وملاءمتها لمحوريها وبعديها القياسيين. وقد أبدى المحكمون موافقة على ملاءمة 
الشارات لجا ورهاء ومو حا سيق زملك تسيعيا أن قن عا اموت 11 
مرئيات متباينة تمت الاستفادة منها في تصويب وتصحيح عبارات الأآداة وإدخال التعديلاات 
والإضافات المطلوبة (انظر جدول رقم 7). 


جدول رقم 7. مدى موافقة المحكمين على فقرات أداة الدراسة. 


عدد المحكمين المحور الأول المحور الثاني معدل الموافقة 
مدى الوضوح مدى الملاءمة مدى الوضوح مدى الملاءمة 
٠‏ ا" م5" م/م .4 * ١م/‏ .4" 
/او5 1/8 وأ" /ا8/ 1 1/4 


03 المقام في كلا المحورين يمثل عدد المحكمين )٠١(‏ في عدد عبارات المحور قبل الإضافة والتعديل الأخيرين. 
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؟ - صددق الاتساق الداخلى. لقد تم حساب معاملات الارتباط بين درجة كل 
فقرة من فقرات الأداة والدرجة الكلية للأداة»؛ حيث يتضح من جدول رقم 4 أن جميع 
معاملات الارتباط بين كل فقرة من فقرات الأداة والدرجة الكلية دالة إحصائيا عند 


.١0,.١*١ مستوى‎ 


جدول رقم ؛. معاملات الارتباط بين الفقرات والدرجة الكلية للأداة. 


المحور الأول المحور الثاني 

رقم معامل مستوى رقم معامل مستوى 

الفقرة الارتباط الدلالة الفقرة الارتباط الدلالة 
١‏ “ا دالة اول 0008 دالة 
1 08 دالة 15 ده دالة 
* *5,. دالة 16 008 دالة 
3 6# . دالة 15 مره دالة 
0 08 دالة 17 لامر دالة 
3 لاقرء دالة 18 0000 دالة 
37 0 دالة 19 امره: دالة 
4 لك 00 دالة ؟” الى دالة 
4 لالا. دالة 5" 000 دالة 
٠‏ 65,. دالة 1" اال ء دالة 
1١١‏ 9 دالة 

1 06 دالة 


واقع ممارسة القياس و 


ثانيا: ثبات الأداة 

قد تم حساب معامل ثبات الأداة عن طريق استخدام معامل ألفا كرونباخ الذي 
أظهر أن الأداة تتميز بمستوى من الثبات بلغ 04/ للمحور الأول (واقع استخدام أساليب 
القياس)» و7475 للمحور الثاني (أهمية استخدام أساليب القياس). وتعتبر هذه القيم 
مرتفعة بالنسبة لمستوى ثبات الأداة والتي على ضوئها تتحقق للأداة الخصائص التي 
تؤهلها لكى تكون أداة موثوق بها ويعتمد عليها في تحقيق أهداف الدراسة. 


الأساليب الإحصائية 

اعتمد الباحث الأساليب الإحصائية المناسبة لطبيعة أهداف وأسئلة الدراسة والتي 
شملت التالي : 

١‏ - حساب التكرارات والمتوسطات الحسابية لمعرفة واقع استخدام المعلمين لأساليب 
القياس فى مجال التدريب على المهارات الاجتماعية» وكذلك معرفة مدى أهمية 
الاستخدام من وجهة نظرهم. 

” - معامل الارتباط لبيرسون لتحديد العلاقة الارتياطية بين كل فقرة من فقرات 
الأداة والدرجة الكلية للأداة (صدق الأداة) . 

37ت النست المتوية لتحديد درجة الاتفاق بين المحكمين. 

4 - معامل ألفا كرونباخ لتحديد مستوى ثبات الآداة. 

ه - اخحتبار (ت) 1-1656 وتحليل التباين الأحادي واختبار شفيه 6116© . 


تحليل النتائج ومناقشتها 
السؤال الأول 
بان معدم لين ومعلمات التربية الاجتماعية لأساليب القياس في مجال 
التدريب على المهارات الاجتماعية للأطفال المتخلفين عقليا؟ 


14" عبدالله بن محمد الوابلي 


جدول رقم 6 المتوسط الحسابي والانحراف المعياري والرتب لإجابات عينة الدراسة عن 
المحور الأول: مستوى استخدام أساليب القياس. 


الفقرة المتوسط الانحراف المعياري الرتبة 
34١ 8‏ 4اىء | 
0 لخر #الاىء . 
ىو 7 لاه 0 
بذ ا غلا 3 
"1١ 84‏ كلاى ١10 ٠.‏ 
4 ١1؟‏ لالاىء 37 
7 > خا ١:‏ 4 
3 الكل 4 ١‏ 
0 ل الى ٠١‏ 
٠‏ 1 لاارء لملا 
1١‏ الكل 045 ,0 


يتضح من جدول رقم 5 أ وملحق رقم ؟ أن أسلوب الملاحظة السلوكية الطبيعية 
الوارد ضمن الفقرة رقم )١(‏ والذي يمثل أحد الأساليب لتحديد جوانب القصور في 
الجاراك لفك اه ساون ا لرقة الا ذال دوك امسشوايه مرناة ل سا امات 
التربية الاجتماعية لغرض التشخيص والقياس. وقد جاء متوسط استخدام أفراد العينة 
لهذا الأسلوب (7,75) وهو يدخل ضمن تقدير (دائما) (انظر جدول رقم »)١‏ في حين 
أن الفقرة رقم ٠١‏ الخاصة بقوائم الشطب كإحدى فنيات أسلوب الملاحظة السلوكية 
الطبيعية لم تجد التطبيق الفعلي المطلوب الذي ينبغي استخدامه جنبا إلى جنب مع هذا 
الأسلوب حيث بلغ متوسطها 2١.5١‏ وهو يدخل ضمن الاستخدام النادر لهذا النوع 
من الفنيات. وقد يعود هذا التناقض في استخدام المعلمين والمعلمات لأسلوب الملاحظة 
السلوكية الطبيعية وعدم تطبيق قوائم الشطب كإحدى فنياته إلى أن المعلمين والمعلمات 
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لديهم أدواتهم القياسية الخاصة لتقويم جوانب القصور ذ فى المهارات الاجتماعية لدى 
طلابهم» وهذا ما أكدت عليه الفقرة رقم التي احتلت ار الثانية بمتوسط 5,5١‏ 
والتي ربما تكون سببا في عزوف المعلمين والمعلمات عن البحث عن الفنيات المناسبة 
لأسلوب الملاحظة السلوكية الطبيعية والاكتفاء بما لديهم من أدوات خاصة قاموا بإعدادها 
أو تطويرها. والاحتمال الآخر هو أن ميدان التربية الخاصة فى المملكة العربية السعودية 
وغيرها من الدول العربية يفتقر إلى وجود أساليب القياس المقننة في معظم المجالات 
التي تهم المعاقين واحتياجاتهم » وبالتحديد في مجال المهارات الاجتماعية ذات العلاقة 
بالتخلف العقلي. لذلك يجد الباحث الحالي في الفقرة رقم ؟ التي احتلت المرتبة العاشرة 
ما يؤكد هذا الاحتمال حيث بلغ متوسط هذه الفقرة ١,54‏ ليشير إلى وجود دلائل قوية 
على غياب المقاييس المقننة والمناسية.» حتى وإن وجدت فإنها لا تتعدى تلك الأساليب 
المعربة أو المترجمة لاختبارات غربية» لهذا جاءت هذه القيمة في مدى الاستيخنام 
«أحيانا»» فالاستخدام قائم ولكنه لا يعبر بالضرورة عن استخدام مقاييس مقئنة. 

أما بالنسبة للفقرة رقم © التي احتلت المرتبة الثالثة بمتوسط 4.” فإنها تؤكد على 
ثقة المعلمين والمعلمات في تقديرات زملائهم تجاه السلوكيات الاجتماعية للطلاب كأحد 
مصادر تقويم جوانب القصور في مجال المهارات الاجتماعية» بينما لم يظهر المعلمون 
والمعلمات هذا المستوى من الثقة تجاه تقديرات الأقران تجاه زملائهم وسلوكياتهم كاحد 
وأهم مصادر تقويم القصور في المهارات الاجتماعية» والعلاقات الاجتماعية التي 
يمارسها هؤلاء الطلاب فيما بينهم» والتى جاءت معبرة ة في متوسط الفقرة رقم 7 الذي 
بلغ ”> في المرتبة الثامنة وبتقدير «أحيانا»» وهذا ربا يعكس في الحقيقة اتجاهات 
المعلمين والمعلمات السلبية تجاه مقدرات طلابهم في تقدير الآخرين» إلا مع حالات 
قليلة جدا. كذلك احتل أسلوب المقابلة المفتوحة في الفقرة رقم ” مع الطلاب الذين 
يعانون من مشكلات في تبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين المرتبة الرابعة بمتوسط 
6 وهو يمثل الحد الأدني من الاستخدام الدائم» وهذه الخطوة من قبل المعلمين 
والمعلمات تمثل منعطفا إيجابيا تجاه تقويم العديد من المشكللات في العلاقات الاجتماعية 
التى يظهرها الطلاب المتخلفون عقليا. من جهة ثانية احتل أسلوب المقابلة المقننة بأسئلة 


_ عبدالله بن محمد الوابلي 


مع الوالدين لجمع المعلومات اللازمة لتقويم جوانب القصور في مجال المهارات الاجتماعية 
(الفقرة ؟١١)‏ المرتبة الخامسة بمتوسط 7,17 . هذه القيمة تدخل في مدى تقدير (أحيانا) 
(انظر جدول رقم .)١‏ وقد يفسر هذا أن التوجهات الحالية لدى العاملين في مجال 
التربية الخاصة بالتحديد في مؤسسات وبرامج التربية الفكرية ربما تحاول أن تتجاهل عن 
قصد أو عن غير قصد دور الأهالي للمشاركة وبالتحديد الأبوين» في مجمل العمليات 
القياسية والتعليمية الخاصة بأبنائهم المعاقين» هذا التوجه أكدته الفقرة 8 التي جاءت في 
المرتية السابعة بمتوسط 7,١١‏ والذي يكشف عن ردة الفعل لدى المعلمين والمعلمسات 
والقائم على أن وجود الوالدين في أي مشاركة تربوية قد لا يجد القبول منهم إلا من 
قبل قليل من المعلمين والمعلمات. لذلك جاءت ممارسة هذا النوع من الآساليب بمساعدة 
الوالدين فى مدى (أحيانا). كذلك جاءت الفقرة 4 فى المرتبة السادسة وبمتوسط 7,١١‏ 
لتعبر عن استخدام المعلمين والمعلمات للأساليب القياسية المتعددة ولكن بشكل قليل 
(أحيانا) وبالتحديد فى مقاييس التقارير الذاتية التى تعتبر حديثة التجربة وفق ما أشار 
إليه كل من «ماء]215 يه 1 والتي تخضع أيضا لمعابير مقننة يحتمل ألا تكون 
متوافرة فى الساحة العربية. أما أسلوب ثيل الدور الوارد ضمن الفقرة 4 التى احتلت 
المرتية التاسية بمتوسط ١,44‏ وهو أقرب ما يكون إلى الاستخدام النادر لهذا النوع من 
الأساليب» بل الأسلوب غير المفضل لدى المعلمين والمعلمات فى هذه الدراسة» علما 
بأن أدبيات الدراسة استعرضت حوالى خمس عشرة دراسة فده من انحن والينيك 
استخدموا من خلالها اسلوب تمثيل الدور كاحد وأهم الأساليب لتقويم جوانب القصور 
في مجال المهارات الاجتماعية لدى الطلاب المتخلفين عقليا. كما جاءت الفقرة رقم 
١‏ التي تمثل استخدام كاميرا الفيديو كإحدى فنيات أسلوب تمثيل الدور المرتبة الأخيرة 
يمتوسط ١,١9‏ وهو يعني عدم الاستخدام أو نادرا ما تستخدم. فطالما أن استخدام أسلوب 
تمثيل الدور كان ضعيفا فمن باب أولى أن ينعدم استخدام أي فنية من فنيات هذا الأسلوب». 
كما يعتقد الباحث الحالي أن توافر التقنيات كالكاميرا والفيديو قد يشجع المعلمين والمعلمات 
على استخدام هذا النوع من الاساليب . علما بأن هذا الاسلوب - كأسلوب قياس وتقويم» 
وأيضا أسلوب تدريس - قد تم التأكيد عليه من خلال الدراسة الجامعية لأفراد هذه 
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العينة عندما كانوا طلابا وطالبات في جامعة الملك سعود في قسم التربية الخاصة حيث 
يمثلون 41.05/ من عينة الدراسة (انظر جدول رقم ”) أو حتى في الامعات الأخرى 
التي تحتضن أقساما للتربية الخاصة. 

عموما نخرج بخلاصة عن إجابة السؤال الأول مؤداها أن الممارسة الفعلية من 
قبل المعلمين والمعلمات لأساليب القياس فى مجال المهارات الاجتماعية تعتبر ضعيفة» 
كما أن نوعية الأساليب إذا تم استخدامها بالفعل إنها لا ترقى إلى طموحات المهنيين 
والأكاديميين وأيضا إلى احتياجات أفراد هذه الفئة . وهذه الصور في مجملها تتضح من 
جدول رقم 5 ب الذي يبين أن الاستخدام لأساليب القياس في مجال التدريب عن 
المهارات الاجتماعية ظهر بمتوسط 7,٠١0‏ وهذا يدخل ضمن تقدير (أحيانا) . 


الدراسة على المحور الاول. 
عدد الفقرات المتوسط الحسابى الانحراف المعياري المعدل العام 
ش 1١‏ د اكه 0ى”3”ت_> 


تعود الأسباب المحتملة وراء تداعيات هذه النتيجة إلى طبيعة الجو العام القائم 
والممارس في مجال التربية الخاصة بالمملكة العربية السعودية ومعظم الدول العربية الذي 
يقوم على الممارسة التقليدية لأساليب القياس والتشخيص وكذلك التدريس. ففي ظل 
غياب فريق العمل وكذلك أدوات وأساليب التشخيص والقياس المقننة بالإضافة إلسى 
انعدام الخطط التربوية الفردية» قد يكون أمرا مستحيلا على المعلمين والمعلمات استخدام 
مثل هذه الأساليب القياسية الوارد ذكرها ضمن أداة الدراسة؛ وإذا استخدمت فإنها تتم 
بناء على جهود فردية واجتهادات شخصية مخلصة دون أن يكون هناك تشريع أو تنظيم 
يشرف عليها. 
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السؤال الثانى 
هل هناك اختلاف ما بين المعلمين والمعلمات في مستوى استخدام أساليب القياس 
فى مجال التديب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا؟ 


جدول رقم ". قيمة (ت) للفروق بين المعلمين والمعلمات حول مستوى استخدام أساليب القياس 
فى مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلقين عقليا. 


الجنس العدد المتوسط الانحراف قيمة ت مستوى 
الحسابي المعياري الدلالة 

المعلمونت ‏ 8ه لعن الخو 

المعلمات  "١‏ الام 7ع ا دالة* 


# دالة عند مستوى ١,٠١١‏ . 


يتضح من جدول رقم 5 أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ١: ١‏ 
بين استخدام المعلمين والمعلمات لأساليب القياس في مجال التدريب على المهارات 
الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقلياء والذي تميل كفته لصالح المعلمات بمتوسط 77,77 . 
إن أدبيات الدراسة المستخدمة هنا لا تقدم لنا تفسيرا معينا حول هذه الفروق وذلك 
للأسباب الوارد ذكرها في حدود الدراسة. علاوة على ذلك, فإن الدراسة الحالية 
اقتصرت على معاهد التربية الفكرية للبنين والبنات بمدينة الرياض فقطء لذلك يمكن 
القول وبتحفظ شديد إن هذه الفروق تعود إلى اعتبارات إدارية ربما لعبت دورا مؤثرا فى 
إحداث هذه الفروق والتي جاءت لصالح المعلمات» فربما تكون إدارة معهد الشربية 
الفكرية للبنات تتسم بالمرونة أوما يسمى بديمقراطية الإدارة التربوية والتى فى إطارها 
يمكن أن تعطي المعلمة الحرية التامة لإدارة شؤونها التربوية ينوة تدخل» غلم بافنا 
التفوق في مستوى الاستخدام لدى المعلمات يعتبر نسبيا إذا أخذنا بعين الاعتبار إجابة 
السؤال الأول التي خلصت إلى نتيجة عامة مؤداها أن مستوى استخدام أساليب القياس 
من قبل المعلمين والمعلمات يعتبر ضعيفا. 


واقع ممارسة القياس قف 


السؤال الثالث 

هل هناك اختلاف فى مستوى استخدام أساليب القياس فى مجال التدريب على 
المهارات الاجتماعية تبعا لاختلاف الخبرة لدى عيئة الدراسة؟ ' 

يشير جدول رقم إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية» حيث بلغت قيمة ف 
60 وقد كانت دالة عند مستوى ٠ , ٠ ١‏ بين مجموعات الخبرة تجاه استخدام أساليب 
القياس في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية. ولتحديد مصدر التباين بين 
جور عات الخبرة» تم استخدام اختبار شيفيه 061/6» حيث تبين أنه يوجد اختلاف بين 
ذوي الخبرة فى المجموعة الأولى (4 سنوات فأقل) بمتوسط /: , 7. وذوي الخبرة فى 
المجموعة الثالثة (4 سنوات فأكثر) بمتوسط ١7, ٠ ١‏ حيث جاء هذا الفرق لصالح أفراد 
المجموعة الثالثة الأكثر خبرة. وقد يعني هذا أن أصحاب الخبرة الذين لديهم 8 سنوات 
فأكثر من المعلمين والمعلمات لديهم نزعة عملية أكثر لاستخدام ما يتوافر لديهم من أساليب 
قياس حتى يمكنهم مواجهة تلك المشكلات التي يظهرها الطلاب والطالبات من المتخلفين 
عقليا في مجال المهارات الاجتماعية والتى ربما كانت مصدر إزعاج لهم ولذويهم طوال 
سنوات الخبرة التي عايشوها مع الطلاب والطالبات» لذلك لا خيار أمامهم سوى إيجاد 
حلول لتلك المشكلات السلوكية الاجتماعية» وذلك عن طريق التركيز على أساليب 
القياس سواء كانت مقئنة أو معدة خصيصا لهذا الغرض من قبل هؤلاء المعلمين والمعلمات. 


جدول رقم /,. تحليل التباين الأحادي للكشف عن مدى تأثير اختلاف سنوات الخبرة على مستوى 
استخدام أساليب القياس لدى عينة الدراسة. 


مصدر متجموجع درجات متوسط قيمة ف 
التباين المربعات الحرية المربعات 

بين المجموعات 51 7 4 

داخل لمجموعات تخ 1١1‏ 1 ه.بى* 


*# دالة عند مستوى 2,0١‏ . 
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السؤال الرابع 

ما مدى أهمية استخدام أساليب القياس في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية 
للطلاب المتخلفين عقليا من وجهة نظر معلمي ومعلمات التربية الاجتماعية؟ 

يتضح من جدول رقم 8 أ وملحق رقم ؟ أن إجابة أفراد العينة على فقرات المحور 
الثاني تنم عن وعي المعلمين والمعلمات بأهمية استخدام أساليب القياس في مجال 
التدريب على المهارات الاجتماعية. كما أنها تعبر عن حاجتهم إليها. ولهذا جاءت قيم 
متوسطات إجاباتهم على كل فقرة من فقرات هذا المحور مرتفعة» إلا أن المعلمين والمعلمات 
أعطوا أولوية لكل فقرة حسب أهميتها من بين تلك الأهميات المطروحة ضمن سياق 
هذا المحور. فبالنظر إلى الفقرة رقم ١‏ والتى حازت على المرتبة الأولى بمتوسط 7,74 
نهد أن المعلمين والمعلمات وعبر هذه الفقرة يؤكدون في المقام الأول على أهمية الاحتياجات 
التدريبية التى تحددها عملية القياس وأساليبها المختلفة» والتى بدونها لا يمكن تحديد 
طبيعة البرامج التدريبية المناسبة لتلبية الاحتياجات الفردية في مجال المهارات الاجتماعية . 
إن هذا التوجه الذي تبتاه المعلمون والمعلمات يعكس فى الحقيقة أهمية القياس وعلاقته 
بالاحتياجات التدريبية التى سبق وأن أكد عليها بيلاك 86 من تحلال أسئلته الأربعة 
التي كان الهدف منها توجيه عملية القياس فى مجال المهارات الاجتماعية؛ والتى على 
ضوئها يتم تحديد الاحتياجات التدريبية [3]. كذلك فإن عملية القياس لا تتوقف عند 
تحديد الاحتياجات التدريبية المطلوبة» بل تتعداها لتقيس فاعلية عملية التدريب فى مجال 
المهارات الاجتماعية القاصرة لدى الطلاب المتخلفين عقلياء وهذا بالفعل ما أدركه المعلمون 
والمعلمات في الفقرة رقم ١4‏ التي احتلت المرتبة الثانية من حيث الأهمية بمتوسط ار . 
وهذا التوجه يتماشى مع الإشارة السابقة لكل من وايت مان هتصءانط/ا وزملائه الذين 
أكدوا من خلالها على أن القياس والتدريب عمليتان متحدتان لا يمكن فصلهما عن 
بعض [؟]. كذلك فإن هذا التوجه أيضا يتوافق مع ما أشار إليه اندراسيك علنكه,ء0مم 
وزميله عندما أوضحا أن عملية القياس تسعى إلى تحقيق غرضين أساسيين هما الكشف 
عن جوانب العجز بالإضافة إلى تقويم البرامج التدريبية .]١[‏ كذلك فقد جاءت إجابات 
أفراد العينة عن الفقرة رقم ١١‏ والتي احتلت المرتبة الثالثة بمتوسط 1,7١‏ لتؤكد على إدراك 


المعلمين والمعلمات لأهمية استخدام الأساليب المتعددة كألعطرودعدكة عأمنااناه في عملية 
القياس والتقويم وذلك للكشف أولا عن مزيد من جوانب القصور في مجال المهارات 
الاجتماعية» وثانيا لمواجهة بعض المشكلات المنهجية (كالصدق والثبات) التى قد تظهرها 
بعض المقاييس بشكل منفرد. إن إكاة معاي :والعلمانته باهم الفروق القردرة ةرقن 
عليها من احتياجات فردية فريدة جاءت في إجابتهم عن الفقرة رقم 3 التي احتلت 
المرتبة الرابعة بمتوسط 7,77 لتعكس هذا التوجه لديهم الذي يؤكد على أهمية استخدام 
أساليب القياس فى الكشف عن الاحتياجات الفردية فى مجال قصور المهارات الاجتماعية . 
كما أدرك المعلمون والمعلمات أهمية حجم التدريب الذي لا يمكن تحديده إلا بتطبيق 
أساليب القياس المناسبة لطبيعة القصور فى مجال المهارات الاجتماعية» لذلك جاءت الفقرة 
5 لتعبر عن هذا التوجه لديهم محتلة في ذلك المرتبة الخامسة وبمتوسط 38,؟. 


جدول رقم 4 . المتوسط الحسابي والانحراف المعياري والرتب لإجايات عينة الدراسة عن المحور 
الثاني: أهمية استخدام أساليب القياس. 


الفقرة المتوسظط الحسابي الانحراف المعياري المرتبة 
١١‏ 3" لا ١‏ 
18 :اموه 66 ١‏ 
17 ا 3غ * 
0 كل 6 
ف 0 1 0 
5 نكن 20 0 
0 بحس و لا 
1 للح 0 14 
18 ع و 4 
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لقد حظيت بقية الفقرات الأخرى بنفس الأهمية تقريبا من قبل عينة الدراسة» 
حيث إنها تعبر عن مستويات مختلفة من الأهمية ذات صلة مباشرة بعملية القياس كالدقة 
فى تحديد جوانب القصور التى أوضحتها الفقرة رقم 5 أو ذات علاقة بعملية التدريب 
لمتوقفة على عملية القياس» كالفقرة رقم ١؟‏ التي تحدد بداية ونهاية لعملية التدريب» 
وذلك بفضل استخدام أسلوب القياس. كما أن الفقرة رقم ١4‏ ترى أن الجهد والوقت 
المبذولين فى عملية التدريب يمكن تقنينهما وترشيدهما من خلال توظيف أساليب 
القياس. . . إلخ. 

على أية حال» فإنه يمكننا أن نخلص من الإجابة عن السؤال الرابع بنتيجة عامة 
أوضحها جدول رقم 8 ب وبمتوسط 7,70 مؤداها أن هناك رغبة صادقة وأكيدة لدى 
المعلمين والمعلمات بأهمية استخدام أساليب القياس والحاجة إليها. إن استشعار المعلمين 
والمعلمات لهذه الأهمية ربما يكون نابعا من تلك المعاناة التى يعيشونها يوميا مع مشاكل 
الطلاب والطاليات الناتجة عن قصور مهاراتهم الاجتماعية والتي ترتب عليها اضطراب 
سلوكياتهم الاجتماعية في التعامل مع الأخرين. ومن هنا جاءت الحاجة إلى توظيف 
أساليب القياس المختلفة فى مجال المهارات الاجتماعية لمواجهة العديد من المشككلات 
المترتبة على ذلك عن طريق إعداد البرامج المناسبة وتقويم فاعليتهاء ومتابعة ما تم إنجازه 
من تنمية لمهارات اجتماعية أو سلوكيات اجتماعية . 


جدول رقم 8 ب. المتوسط الحسابي والانحراف المعياري والمعدل العام للمتوسط لإجابات عينة 


الدراسة عن المحور الأول. 
عدد الفقرات المتوسط الحسابي الانحراف المعياري2 المعدل العام 
٠١‏ مكلف ار 6" 
0 
السؤال الخامس 


هل هناك اختلاف ما بين المعلمين والمعلمات حول أهمية استخدام أساليب 


واقع ممارسة القياس يفف 


يتضح من الجدول رقم 4 أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى اد 
حول أهمية الاستخدام بين المعلمين والمعلمات. وهذه الدلالة الإحصائية تأتي لصالح 
المعلمات وبمتوسط 7.54؟. مع أن الفرق الحالي لا يعد كبيرا بين متوسط المجموعتين. 
لذلك لا يجد الباحث الحالي تفسيرا لهذا الفرق سوى أنه يرجع إلى اعتبارات ربما تكون 
ذات علاقة بخصائص المرأة المعلمة النفسية والعاطفية» والتى على ضوئها قد لا تتحمل 
المعلمات مثل هذه المعاناة اليومية والمتمثلة فى المشكلات السلوكية لطالباتهن المتخلفات 
عكليا .وها عازمنة الوه من تقر عليمن نما يدففين إن الممنادقة عن أمسيةة 
استخدام أساليب القياس بشكل أكثر كحلول لا بديل عنها لمواجهة المشكلات الاجتماعية 
لطالباتهن وما يترتب عليها من نتائج . 


جدول رقم 4. قيمة (ت) للفروق بين المعلمين والمعلمات حول أهمية استخدام أساليب القياس 


لجنس العدد المتوسط الانحراف قيمة ت مستوى 
الحسابي المعياري الدلالة 
المعلمون امك ىإ 4,١‏ 


المعلمات 51١‏ لك ليق 1 3506 دالة* 


* دالة عند مستوى .)0,0١(‏ 


السؤال السادس 
هل هناك اختلاف في مدى أهمية استخدام أساليب القياس في مجال التدريب على 
المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا تبعا لاختلاف الخبرة لدى عينة الدراسة؟ 
بالنظر إلى جدول رقم ٠١‏ يتضح أن قيمة ف كانت 6,9 وهذه القيمة دالة عند 
مستوى :.١ ١‏ بين مجموعات الخبرة تجاه أهمية استخدام أساليب القياس في مجال 
التدريب على المهارات الاجتماعية. ولمعرفة مصدر التباين بين مجموعات الخبرة» تم 


استخدام اختبار شيفيه 7686© الذي أوضحت نتائجه أنه يوجد اختلاف بين ذوي الخبرة 
فى المجموعة الأولى (4 سنوات فأقل) بمتوسط 505,1١‏ وذوي الخبرة في المجموعة الثالثة 
( سنوات فأكثر) بمتوسط 77,54: وذلك لصالح المجموعة الثالثة أصحاب الخبرة 
الأطول. كذلك فقد أشارت التتائج إلي أنه يوجد أيضا فروق بين ذوي الخبرة في 
المجموعة الأولى (54 سنوات فأقل) بمتوسط 10,١١‏ وذوي الخبرة في المجموعة الثانية 
(5 - / سنوات) بمتوسط 517,148 وذلك لصالح المجموعة الثانية . وهذا يؤكد أن أصحاب 
الخبرة الطويلة لديهم شعور قوي بأهمية استخدام القياس. وهذا في الواقع يدل على أن 
طول مدة الخبرة وما يصاحبها من ممارسات وتجارب مختلفة ومتنوعة» ناجحة ومتعثرة 
تدفع بأصحابها من المعلمين والمعلمات إلى النظر إلى أهمية استخدام أساليب القياس 
في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية بشكل مختلف عما يوليه هؤلاء الذين 
تعتبر تجربتهم في الميدان محدودة أو قصيرة. لذلك أعتقد أن هذه النتيجة طبيعية ولم 
تأت من فراغ» حيث إن المعاناة الطويلة والتعامل المستمر بأساليب مختلفة مع مشكلات 
الطلاب السلوكية تكسب أصحابها خبرة ناضجة في اتخاذ القرار المناسب» كما تكسبهم 
بعد نظر تجاه أي تصور يحمل حلولا مناسبة لتلك المشكلات التى يواجهونها يوميا مع 
الطلاب» من هنا أبرز أصحاب الخبرة الطويلة بعد نظر سليم تجاه أهمية استخدام أساليب 
القياس في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا. 


جدول رقم .٠١‏ تحليل التباين الأحادي للكشف عن مدى تأثير اختلاف سنوات الخبرة على أهمية 
اسنخدام أساليب القياس لدى عينة الدراسة. 


مصدر مجموع درجات مجموع قيمة ف 
التباين لمربعات الحرية المربعات 

بين المجموعات 1.7 :5 الام 

داخل لمجموعات ‏ 7٠١,؟؟ ١ 5١‏ يل اد 


# دالة عند مستوى .٠ ٠١‏ 


واقع ممارسة القياس لكف 


الخاتمة والتوصيات 

لقد أظهرت الدراسة الحالية ومن خلال نتائج محوريها أن الواقع الذي يمارس من 
خلاله المعلمون والمعلمات أسلوب القياس فى مجال التدريب على المهارات الاجتماعية 
للطلاب المتخلفين عقليا لا يصل إلى مستوى أماني أسر الأطفال المتخلفين عقليا الذين 
يعلقون آمالا كبيرة على دور المعلمين والمعلمات فى مواجهة المشكلات السلوكية والاجتماعية 
لأبنائهم وبناتهم» كما أنها لا تعكس الطموحات التي يعبر عنها دائما الأكاديميون وينظرون 
من أجلها. علاوة على ذلك. فإن مستويات الممارسة الفعلية لعملية القياس الحالية والتى 
كشفت عنها نتائج الدراسة لا تخدم واقع الاحتياجات الفردية للطلاب المتخلفين عقليا 
ذكورا وإناثا مما يمكن اعتباره عبئا آخر يضاف إلى أعباء أخرى متراكمة والتى مهما بذلت 
من جهد ووقت فهو ضائع. لأنه لم يقم على أسس علمية سليمة» ولن يصل إلى نتائج 
مرجوة. كذلك فقد جاءت نتائج المحور الثاني معبرة بكل معنى الكلمة وبصوت واحد 
داعمة في ذلك أهمية استخدام أساليب القياس في مجال التدريب على المهارات الاجتماعية 
لتكون الانطلاقة الفعلية والعملية تجاه حل مشاكل واقع القياس الممارس في مجال المهارات 
الاجتماعية للطلاب المتخلفين عقليا. كذلك يأمل الباحث الحالى أن تكون التوصيات 
التالية دعامة أخرى تسهم في تقديم الحلول المناسبة لواقع القيائن وانتاليته واستخداماته 
المختلفة فى مؤسساتنا التعليمية الخاصة بالفئات الخاصة» وأهم هذه التوصيات ما يلى: 

١‏ - العمل على إعادة صياغة مفهوم العمل التعليمي والتربوي في مجال التربية 
الخاصة بالمملكة العربية السعودية والذي لا يتيح وضعه الحالي للأساليب الحديثة أن 
تأخذ فرصتها في التطبيق بدءا من عملية المسح والفرز وانتهاء بالتشخيص والقياس . 

؟ - العمل على إعداد وتطوير الأساليب القياسية الرسمية وغير الرسمية وبمشاركة 
المعلمين والمعلمات ومن واقع الاحتياجات الفردية للطلاب والطالبات المتخلفين عقليا . 

“' - إقامة دورات تدريبية لمن هم على رأس العمل يتم من خلالها تعريفهم بالقياس 
واستخداماته المختلفة فى مجال السلوك الاجتماعى والمهارات الاجتماعية للطلاب والطالبات 

؛ - قيام الجامعات في المملكة العربية السعودية وبالتحديد التي تضم أقساما للتربية 


* عبدالله بن محمد الوابلي 


الخاصة بإعادة النظر في المقررات التي تخدم مجال التشخيصر والقياسء. والعمل على 
إضافة مقررات أخرى فى مجال تطبيق أساليب القياس والتشخيص التي تلبي احتياجات 
الطلاب من ذوي اكسايات الخاصة بما فيهم المتخلفون عقليا. 

4 - التأكيد على أهمية فريق العمل ومفهومه الذي ينبغي أن يشمل أحد الوالدين 
للمشاركة فى فعاليات العملية التربوية الخاصة بالطلاب والطاابات من المتخلفين عقليا 
بما فيها عملية القياس والتشخيص . 


أخي الفاضل معلم التربية الخاصة حفظهماالله 
أختى الفاضلة معلمة التربية الخاصة 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. . . وبعد. 

إن الحكم على مسار العملية التعليمية لا يمكن أن يؤخذ في الحسبان ما لم يكن صادرا عن 
معلم وبمشاركته. لذلك فإن الدراسة العلمية المتصلة بالعملية التعليمية ١‏ يمكن أن تتبنى سوى رأي 
المعلم وذلك بحكم علاقته المباشرة بهذه العملية. لهذا تسعى الدراسة احالية إلى معرفة رأيك حول 
واقع استخدام المعلمين بما فيهم أنت لأساليب القياس في مجال التدرين على المهارات الاجتماعية 
وأهمية استخدامها مع الطلاب المتخلفين عقليا. وعلى هذا الأساس فإن لاستبانة تتكون من محورين 
حيث تدور بنود المحور الأول حول واقع عمارسة المعلمين لأساليب القييس. وأما المحور الثاني فإن 
بنوده تدور حول أهمية الاستخدام حيث يصل مجموع البنود للمحورءن معا إلى "١‏ فقرة. 

إن إجابتك الموضوعية عن بنود الاستيانة قد تفتح آفاقا جديدة لوذمع أهداف العملية التعليمية 
في مجال التربية الخاصة في مسارها العلمي السليم والصحيح . لذلك أود مشكورا أن تقرأ 
المصطلحات المعرفة تعريفا إجرائيا قبل الإجابة عن بنود الأستبانة حتى «تسنى لك الإجابة عنها دون 
لبس أو غموض. 

شاكرا ومقدرا لك ولوقتك المعطى لي. راجيا من الله العلي القدير أذ يكون عملك معي من خلال 
هذه الورقة في ميزان حسناتك. وأن تعود نتائج هذا العمل على أفراد هذه الفئة بالخير النافع لهم ولمستقبلهم . 

وتقبلوا فائق تحياتي 
اعرقم 


د. عبدالله بن محمد الوابلى 


واقع ممارسة القياس أخرق 


معلومات أولية 

الجنس 

)١(‏ ذكر أ 

(0) أنثى لا 
سنوات تدريس مقرر التربية الاجتماعية 

(١)١1-ع‏ اه 

65)0-لا لا 

5 ٠١ 05م-‎ 

١١ )4(‏ فما فوق لا 
بكالوريوس تربية خاصة 

| [ جامعة الملك سعود‎ )١( 


(؟) جامعة أخرى اكلا 


ملحق رقم ؟. التكرارات والنسب المثوية والمتوسط الحسابي لإجابات أفراد العينة عن مستوى استخدامهم لأساليب القياس في مجال 


السالرات 


المحور الأو ل: واقع استخدام المعلمين لأساليب القياس في مجال 
التدريب على المهارات الاجتماعية لدى الطلاب المتخلفين عقليا. 

١‏ أستخدم أسلوب الملاحظة السلوكية الطبيعية لتحديد جوانب القصور 
فى المهارات الاجتماعية لدى الطلاب. 

1 ألعقية مقاييس مقننة لتقويم مستوى القصور في المهارات الاجتماعية 
لدى الطلاب. 

“" أستخدم أسلوب المقابلة المفتوحة مع الطلاب الذين لديهم مشكلات في 
تبادل العلاقات الشخصية مع الآخرين بهدف التعرف على جوانبها. 

أستخدم أسلوب تمثيل الدور كأحد أساليب الملاحظة للكشف عن 
قصور المهارات الاجتماعية التي يصعب تحديدها من خلال مواقف 
الملاحظة الطبيعية. 

0 أستخدم تقديرات المعلمين تجاه السلوكيات الاجتماعية للطلاب كأحد 
مصادر تقويم جوانب القصور في المهارات الاجتماعية لديهم. 
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تحرف 
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السصارات دائما 
م 
لدى الطلاب. تلد امل 
/ أستفيد من تقديرات الأقران في تقويم جوانب القصور في المهارات 
الاجتماعية لدى الطلاب. نض احتف 
أستخدم أسلوب التقارير الذاتية لتقويم المهارات الاجتماعية القاصرة 
لدى الطلاب ويتم تنفيذه بمساعدتى أو مساعدة الوالدين. مم عم 
4 أستخدم أساليب المقابلة والتقارير الذاتية معا للتأكد من جوانب 
القصور فى المهارات الاجتماعية لدى الطلاب. 4 رهم 
١‏ أستخدم قوائم الشطب كإحدى فنيات أسلوب الملاحظة الطبيعية 
لجمع المعلومات اللازمة لتقويم جوانب القصور في المهارات 
الاجتماعية لدى الطلاب. 1 ه١٠١‏ 
الاجتماعية بين الطلاب لتقويمها وتحديد جوانب القصور في المهارات لديهم. ‏ / 7 
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سمس سسب _؟ب ؟ب؟ب ) )صيحيس شي ل ىس 


مستوى الممارسة الفعلية 
السبارات مهمة2-> قليلة الأهمية غير مهمة لم المتوسط 
تت لم ات 7 تا 7 بحددالحسا 


. . - بي 


المحورالثاني: أهمية استخدام أساليب القياس في مجال التدريب 

على المهارات الاجتماعية لدى الطلاب المتخلفين عقليا. 
٠١‏ يساعد توظيف أساليب القياس المختلفة على تحديد الاحتياجات 

التدريبية للطلاب فى مجال المهارات الاجتماعية . 50 "5رالم ١9‏ 55ل #“# كرا د هلام 
4 يوفر استخدام أساليب القياس المختلفة الكثير من الوقت والجهد 

المبذول في عملية التدريب على مهارات اجتماعية غير ضرورية لهم . 4 كر 59 لارا؟ ١٠ل‏ الارم ‏ #5 لث” 
60 يعتبر توظيف أساليب القياس بمثابة إجراء لتحديد متطلبات عملية 

التدريب على المهارات الاجتماعية لدى الطلاب. الا عارات 6" اا" لما اله ”م حولم" 
7 تكمن أهمية استخدام أكثر من نوع واحد من أنواع أساليب القياس 

في إعطاء معلومات أكثر دقة في تحديد جوانب القصور في مجال 

اليززاك الالجماعية الى الطاذن, ْ /ا3 كركلا ١١ 155 1١9‏ ثرو د هكم 
٠١‏ تكمن أهمية استخدام أكثر من نوع واحد من أنواع أساليب القياس 

في الكشف عن المزيد من جوانب القصور فى مجال المهارات 

الاجتماعية لدى الطلاب. ْ م ١لركلا‏ ”8م مط 6 اره ‏ - الام 


نير 


عبدالله بن محمد الوابلي 


تابع ملحق رقم ؟. 


السصارات مهمة- "2 قليلة الأهمية غير مهمة لم المتوسط 
تا م أات00 م آت00 0720 يحلدالحسابى 


على المهارات الاجتماعية للطلاب. قف كاد رض رق ل 5 لض 
عملية التدريب فى مجال المهارات الاجتماعية القاصرة لدي الطلاب. 5 كرثملا ١94‏ 65 5 اللا - كإلإ؟ 


٠‏ يؤكد استخدام أساليب القياس لتقويم جوانب القصور في المهارات 
الاجتماعية لدى الطلاب على أهمية الاحتياجات الفردية لكل طالب. 50م لارءلا 2” هره85 4 4و 1١‏ الم 
١‏ تكمن أهمية استخدام أساليب القياس فى أنها تحدد للعاملين نقطة 


البداية والنهاية لعملية التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب. ا هللا "#١‏ ه15 7 5 ران 
75 تكمن أهمية استخدام أساليب القياس فى أنها تساعد العاملين على 
تحديد مقدار حجم التدريب على المهارات الاجتماعية للطلاب. هخم كركلا 55 ه50 4 اذك - كت؟ 
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122205812 عط 2900 امع سرددعءدكق 01 ععاأعوعظ لقناعءة عط 
مستستهةط! كللللك [وأء50 01 وععذة4 عدا سمزاغآ عممأونآ 61 


الطو كلق .81 طدااسلطم 


عالط زه ععء1أ0ن0) .ا«ماتهعءنتفطا أماءعم3 [ه 21 7ارومء(]1 ,مكدع« 5501م 


وأطه جم ألناه3 ,لعز 1غ] ,اودع :لا ليله3 عاكلا 
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مجلة جامعة ا ملك سعود» م 31 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟)» ص ص 7!/5-154١‏ (14171١ه/‏ 1001م). 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية بالأحساء 


عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 
أستاذ مشاركء قم الإدارة التعليمية: كلية التربية» جامعة ا ملك فيصل» الأحساءء ا مملكة العريية العودية 


(قدم للنشر في 5192/8/9 اهء ول للنشر فى 8١/١1570/1١اه)‏ 


ملخص البحث. أظهرت العديد من الدراسات ضعف الإعداد المهنى لمديري المدارس وعدته في 
مقدمة المشكللات التي تعاني منها الإدارة المدرسية في المملكة. 00 بإعداد وتنفيذ برامج تدريبية 
لمديري المدارس . وقد أجريت هذه الدراسة لاستطلاع آراء مديري المدارس الابتدائية بالأحساء نحو 
الحاجات التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية. وقد تكونت عينة الدراسة من 87 مديرا تم اختيارهم 
بالطريقة العشوائية البسيطة من مديري المرحلة الابتدائية. وبعد جمع البيانات وتحليلها تورصلت 
الدراسة إلى أن الحاجات التدريبية التي احتلت المراتب العشر الأولى من حيث ضرورتها لمديسر 
المدرسة الابتدائية هي : -١‏ تنمية مهارة صنع القرار واتخاذه؛ -١‏ الإلمام بأساليب تقويم أداء العاملين 
في المدرسة؛ - الإلمام بالأنظمة واللوائح؛ 5- استيعاب التقنيات الإدارية الحديشة؛ 0- التعرف 
على مشكلات الطلاب وأسيابها وسبل علاجها؛ 5- الإلمام بطرق التدريس واستخدام الوسائل 
التعليمية؛ /ا- تنمية الإحساس بأخلاقيات الإدارة؛ 4- التعرف على طبيعة العلاقات الإنسانية 
وتنمية القدرة على العمل الجماعى ؛ 4- الإلمام بعملية تكوين المجالس المدرسية؛ -٠١‏ الإلمام بطرق 
إدخال التغيير وإنجاحه. وفي نهاية الدراسة قدم الباحث عددا من التوصيات والمقترحات التي يأمل 
أن تسهم في تطوير البرامج التدريبية لمديري المدارس. 


اع؟ عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 
مقدمة 

لقد مر مفهوم الإدارة المدرسية بأطوار متعددة كانعكاس لتطور مفهوم التربية. فقديما 
انحصر مفهوم التربية في عملية نقل التراث الثقافي والمعرفي للمجتمع من جيل إلسى 
آخر. ثم تطور المفهوم ليشمل الاهتمام بالنمو المتكامل للفرد معرفيا وعقليا ونفسيا 
وجسميا واجتماعيا. وتبعا لهذا التغيير تغيرت مهام مدير المدرسة ومسؤولياته» وتعاظم 
دوره. إلا أن تغيير العمل الإداري والتعليمي» والتشريعات» والبنية التنظيمية لم يصاحبه 
تغيير مكافئ في الإدارة المدرسية إذ ظلت بطيئة في تطورها ).1١[‏ ص 14]. 

وفي الدراسة التي قام بها فهمي ومحمود بتكليف من مكتب التربية العربي لدول 
القليح سول تطويز الإدار؟ متيب في دوك الاليع النزية» حلفي الناجتان إلى أن 
الإدارة المدرسية في دول الخليج العربي تعاني عددا من أوجه القصور والمشكلات التي 
تأتي في مقدمتها مشكلة عدم مسايرة هذه الإدارة للمبادئ والأساليب الإدارية الحديثة» 
وسيادة الحوانب الإدارية التقليدية عليها. وأن من أهم أسباب هذه المشكلة ضعف 
الإعداد المهني لمديري المدارس مما يعوقهم عن القيام بمسؤوليات وظائفهم القيادية بالمستوى 
المطلوب :١[‏ ص5 .]١‏ كما خرجت هذه الدراسة بعدد من التوصيات تصدرتها التوصية 
بوجوب زيادة الاهتمام بالدورات التدريبية لمديري المدارس قبل وأثناء العمل . 


مشكلة الدراسة 
إن الإدارة المدرسية تقع عليها مسؤولية مباشرة في تحقيق رسالة التربية ويلوغ 
أهدافها المنشودة. إلا أن تحقيق هذه الغايات والأهداف لا يمكن أن يتم إلا من خلال 
إدارة جيدة وفعالة» إذ من خلال السلوك الإداري لمدير المدرسة يتحدد نجاح أو فشل 
المدرسة. وباستعراض العديد من الدراسات التى تناولت الإدارة المدرسية فى المملكة 
العربية السعودية يتضح أن ضعف الإعداد المهني لمديري المدارس كان في مقدمة المشكلات 
التي تعاني منها الإدارة المدرسية .]7-١[‏ 
ولن يمكن مواجهة هذه المشكلات والتغلب عليها ما لم يكن المديرون قادرين على 
القيام بواجباتهم ومسؤولياتهم بكل كفاية واقتدار. وهذا بدوره متوقف على قدر إعدادهم 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس و 


وتأهيلهم وتلبية احتياجاتهم التدريبية. ومعلوم أنه من غير المجدي أن تصمم برامج 
تدريبية من غير وجود حاجة حقيقية للتدريب أو بمعزل عن الاحتياجات الفعلية للمتدربين . 


أسئلة الدراسة 
بناء على ما سيق فإن أسئلة الدراسة هى : 
-١‏ ما هى الاحتياجات التدريبية ديري المدارس الابتدائية كما يراها مديرو 
المدارس الابتدائية بالأحساء؟ 
؟- هل تختلف الآراء حول ضرورة هذه الاحتياجات باختلاف بعض الخصائتص 
الشخصية والوظيفية كالعمرء وسنوات الخبرة الإدارية» وسنوات الخبرة في التدريس؟ 


أهداف الدراسة 

تسعى هذه الدراسة إلى تحقيق الأهداف التالية : 

-١‏ تحديد الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية كما يراها مديرو المدارس 
الابتدائية فى الأحساء. 

3 استخلاض أهم النتائج التى يكشف عنها التحليل النظري والميداني حول 
الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية . 

1< تقديم عدد من التوصيات والمقترحات التي تساعد في تصميم وتنفيل برامج 
تدريبية لمديري المدارس الابتدائية . 


أهمية الدراسة 
تبرز أهمية هذه الدراسة للأسباب والمبررات التالية : 
-١‏ لقد أصدرت وزارة المعارف فى المملكة قرارا يحدد فترة تكليفا مديري 
المدارس بما لا يتجاوز أربع سئوات. ما يعني أن هناك أعدادا كبيرة من المدرسين يتوقم 
أن يشغلوا منصب مدير مدرسة. ومعلوم أن من يصلح للتدريس لا يصلح بالضرورة 


ع١‏ عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 


للادارة. وهذا يؤكد الحاجة الماسة إلى المزيد من الإعداد والتأهيل والتدريب لهؤلاء 
المدرسين بعد التعرف على احتياجاتهم التدريبية التي يشعرون بعدم توافرها لديهم. 
والدراسة الحالية تعد إسهاما حقيقيا فى هذا الاتجاه. 

؟- إن هناك تعميما وزاريا برقم 5/8/7 / ٠١/174‏ وتاريخ 14/ 8/ 1416ه 
ينص في إحدى فقراته على «أن تكون البرامج التنشيطية واللقاءات التربوية.. . من 
إعداد وتنفيذ المناطق التعليمية مع الاستئناس بالضوابط والتوجيهات المرفقة» وكان من 
ضمن هذه الضوابط اايمخصّص البرنامج لفئات مختارة من مديري المدارس. .. ويقدم 
لهم ما يناسبهم من موضوعات حسب ا حاجة الفعلية لكل منهم. . . وحصر جوانب 
العمل التي يحتاجون فيها إلى مساعسدة» . و يعد هذا التعميم تأكيدا على خصوصية 
الاحتياجات التدريبية لكل منطقة تعليمية. وهو ما ستحاول هذه الدراسة الكشف عنه. 

'- تعتزم كلية التربية بجامعة الملك فيصل إنشاء برنامج دراسات عليا في تخصص 
الإدارة المدرسية لإعداد وتأهيل مديري المدارس و يمكن الاستفادة من نتائح هذه الدراسة 
في هذا البرنامج. 


حدود الدراسة 
-١‏ تقتصر هذه الدراسة على مديري المدارس الابتدائية الحكومية فى الأحساء. 
7- تقتصر هذه الدراسة على الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية من 
وجهة نظر مديري المدارس الابتدائية في الأحساء كما جاءت فى أداة الدراسة. 


منهج الدراسة 
لتحقيق هدف الدراسة سيتم استخدام المنهج الوصفي المسحي لجمع المعلومات 
والبيانات اللازمة حول تدريب مديري المدارس في المملكة والاحتياجات التدريبية 
لهؤلاء المديرين معتمدين على مسح وتحليل أدبيات الموضوع العربية والغربية المتوافرة. 
وسوف يتم جمع المعلومات والبيانات اللازمة من خلال الآتي: 
-١‏ مصادر مكتبية ووثائقية تشتمل على الكتب والمراجع والدوريات والتعاميم 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس مع 


الصادرة عن الأجهزة الرسمية. 


- الدراسة الميدانية القائمة على بيانات ومعلومات سيتم جمعها من عينة الدراسة 


مجتمع الدراسة 
يشكل جميع مديري المدارس الابتدائية الحكومية في الأحساء المجتمع الكلي 
للدراسة . وقد بلغ عدد هؤلاء المديرين في العام الدراسي /١١1518/151ه-8١‏ مديرا 
وفقا لبيان إدارة التعليم بالأحساء. 


أما عينة الدراسة فقد تم اختيارها بطريقة العينة العشوائية البسيطة من مديري 
المدارس الابتدائية الحكومية في الأحساء. وبعد الحصول على موافقة رسمية من إدارة 
التعليم بالأحساء لتطبيق أداة الدراسة أرسلت أداة الدراسة إلى ثمانين مديرا يشكلون 
16 تقريبا من مجبمع الدراسة. وكان إجمالي العائد منها بعل المتابعة 34 استمارة 
تشكل 7/778 تقريبا من مجتمع الدراسة. ويبين جدول رقم ١‏ وصفا لعينة الدراسة. 


المتغير الفئة التكرار النسبة المثوية 
العمر -١‏ أقل من 1١‏ سنة 1 ين 
- من +٠‏ سنة وأكثر هه .ام 
الخبرة الإدارية -١‏ أقل من ٠١‏ سنوات 3" 5 
1- من ٠١‏ سنوات وأكثر ا 7١١‏ 
الخبرة فى التدريس -١‏ أقل من ٠١‏ سنوات هن يرن 


؟- من ٠١‏ سئوات وأكثر أ* *ة 
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أداة الدراسة 
والدراسات السابقة ذات الصلة بموضوع الدراسة . 


الصدق 

للتأكد من صدق الأداة تم عرضها على عدد من مديري المدارس الابتدائية لقراءتها 
وبيأن درجة وضوح فقراتها وأخذت ملاحظاتهم عند إعادة صياغة الأداة. كما عرضت 
الأداة على ثلاثة من الأساتذة فى كلية التربية للكشف عن ملاءمتها لتحقيق هدف الدراسة» 
وعدلت الأداة في ضوء ملاحظاتهم ومقترحاتهم. فأخذت الآداة شكلها النهائي الآتي: 

-١‏ الجزء الأول ويشتمل على بيانات شخصية كالعمر. والخبرة في التدريس» 
والخبرة الإدارية. 

؟- الجزء الثاني ويتألف من سبع وثلاثين فقرة تغطى احتياجات تدريبية لمدير 
المدرسة الابتدائية . وطلب من عيئنة الدراسة أن تحدد رأيها حول درجة ضرورة كل حاجة 
من هذه الحاجات باختيار أحد المستويات التالية: ضرورية جدا - ضرورية - متوسطة 
- غير ضرورية - غير ضرورية على الإطلاق. 


ثبات الآداة 
لحساب الثبات تم استخدام معامل الثبات المحسوب بالطريقة النصفية وذلك بقسمة 
فقرات الاستبانة إلى الفقرات ذات الأرقام الفردية والفقرات ذات الأرقام الزوجية. وتم 
تصحيح المعامل المحسوب بمعادلة سبيرمان - براون. وكانت قيمة معامل الثبات 74, ٠‏ 
وهي قيمة كافية للحكم على مناسبة الأداة لإجراء الدراسة. 


أدبيات الدراسة 
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فهو أكثر الناس التصاقا بالعملية التربوية وتأثيرا ففى مخرجاتها. وقد أشارت كثير من 
الدراسات إلى وجود علاقة إيجابية بين السلوك الإداري لمدير اللدرسة والتتلحصيل 
الدراسي للطلاب [4. ص 147؛ 65, ص 400 5. ص ل؛ لاء ص 190]. 

ولان نجاح العمل المدرسي مرتبط بقعالية المدير فإن أكثر المديرين نجاحا وفعالية لم 
يولدوا هكذا ناجحين. إن لدى بعض الأفراد استعدادات فى بعض التنواحى وهذه 
الاستعدادات لابد من تحسينها وتطويرها بالممارسة والمران. وحتى أولئك الذين تعوزهم 
تلك الاستعدادات يمكنهم الارتفاع بمستوى كفايتهم الإدارية لكي يكونوا إداريين أفضل 
فى المستقبل [4. ص27؛ 94. ص ص 9-58؟؛ .٠١‏ ص؛]. 
وهكذا فإن تقدم العمل المدرسي يتوقف على ما يبذل من جهود نحو استخلال 
الموارد البشرية عن طريق تنمية وتدريب الأفراد العاملين في التربية وفى مقدمتهم مدير 
المدرسة. وهو ما أوصت به الكثير من الدراسات .١١1[‏ ص57١4‏ ١١ء‏ صهة؛؛ 2١7‏ 
ص .]١١‏ 


تعريف التدريب 

فى اللغة درب بمعنى عورد و مرّن. ويقال درب البعير علّمه السير على الدتروب 
0343 ص /ال91]. 

أما معجم مصطلحات العلوم الاجتماعية فقد عرف التدريب بأنه إعداد الشخص 
للاستخدام أو الترقى في أي فرع من فروع النشاط ومساعدته في الإفادة من قدراته حتى 
يحقق لنفسه وللمجتمع أكثر ما يمكن من مزايا »١6[‏ ص 1459]. 

كما عرف التدريب على أنه «عملية تعليمية مخططة يتم خلالها اكتساب العاملين 
لمعارف وخبرات ومهارات واتجاهات جديدة تؤدي إلى إتقان أدوارهم وإنهاز ما يضطلعون 
به من مهام ووظائف بقدر عالٍ من الكفاءة والاتقان» [15. ص 1748]. 

في حين عرفه القريوتي بأنه «عملية تعليم مبرمج لمسلكيات معينة بناء على معرفة 
يجري تطبيقها لغايات محددة تضمن التزام المتدربين بقواعد وإجراءات محددة؟ [/ا21 
ص 167]. ش 
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وقد اعتبر شاويش التدريب الخطوة الثالثة بعد الاستقطاب والاختيار في تزويد 
المنظمة بالموارد البشرية الملائمة. وفي هذا السياق عرف التدريب بأنه عملية تطوير 
صفات أو خصائص لدى الموارد البشرية لتكون أكثر إنتاجية . وعليه فقد رأى أن الغرض 
من التدريب هو زيادة إنتاجية الأفراد في وظائفهم [14. ص 059]. 

وفى المجال التربوي نظر شريف وسلطان إلى التدريب باعتباره عملية ذات وجهين» 
وجه يتعلق بالإعداد قبل دخول المهنة ومذنةءداله اهدهم وآخر يتعلق بالتدريب أثناء 
الخدمة «مننهعدااء #ونبده:-وز. وأن الوجه الأول هو بدء لطريق النمو المهنى للمعلمين 
والمديرين فى حين أن الآخر هو الضمان الوحيد لاستمرار هذا النمو المهني .١9[‏ ص 
.]١6‏ 1 

ويعرف عوانا5 التدريب بأنه أية محاولة لتحسين أداء الموظف بزيادة قدراته من 
خلال تغيير اتجاهاته أو زيادة مهاراته أو معارفه [١7؟'»‏ ص .]717١‏ 

وعندما استعرض مرسي مفهوم التدريب في الكتابات المتاحة عن التربية أو التدريب 
فى أثناء الخدمة لاحظ عدم وجود اتفاق بينها. إذ وجد أن الكتابات الحديثة تفضل 
استخدام مصطلح التربية أثناء الخدمة بدلا من التدريب أثناء الخدمة . وذلك لأن البعض 
يرى أن التدريب خاص بالحيوان ولا يليق بالانسان. وتفاديا لهذا الحدل استخدم 
المصطلحان معا فيقال التربية والتدريب في أثناء الخدمة [371. ص .]١148‏ 


يكتسب التدريب أهميته من التغييرات والتحولات السريعة التي تجتاح المجتمع 
والتكيف مع المستجدات في البيئة المحيطة. ففي الولايات المتحدة الأمريكية مثلا بيّن 
موىعلهم أن ٠‏ من مديري المدارس الحاليين سيحالون إلى التقاعد خلال عقد 
التسعينات مما يتطلب إعداد وتدريب عناصر جديدة لقيادة المدارس إلى القرن العشرين. 
وكذلك فإن قرار وزارة المعارف السعودية بتحديد فترة تكليف مدير المدرسة بمالا 
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كما تبرز أهمية التدريب باعتباره أساس كل تعلم وتنمية للعنصر البشري الذي 
يسهم بدوره في تقدم المجتمع وبنائه . ويعمل التدريب الناجح على زيادة كفاية الفرد 
الفنية والعلمية والإنتاجية. إضافة إلى أنه يبعث الثقة فى نفوس الأفراد. كما أن حصول 
الفرد على الشهادة ليس هدفا نهائياء إذ ربما لا يتلاءم المؤهل العلمي مع متطلدبات 
العمل الفعلية [19؛ ص ص .]١5-١١‏ 

وهذا ما كشف عنه ومورعاءم بقوله إن المديرين في المستوى الأوسط من الإدارة في 
كل المنظمات تنمو معظم مهاراتهم ويكسبون معظم معارفهم وتتشكل الكثير من قيمهم 
أثناء العمل (على رأس العمل) أكثر من الدروس الجامعية . وتمتد أهمية التدريب لتشمل 
الموظف الجديد والموظف القديم. فالموظف الذي يلتحق حديئا بالمنظمة قد لا تتوافر 
لديه المهارات والخيرات الضرورية للقيام بواجبات وظيفته بالكفاءة المطلوبة وبالتدريب 
يصبح قادرا على أداء الواجبات المتوقعة منه بطريقة صحيحه. أما الموظف القديم» فيحتاج 
إلى التدريب لتطوير معلوماته وتنمية قدراته بسبب التطور المستمر في العلوم والمعارف 
[لاء ص ص ١ ١89‏ 1505]. 

ويرى شريف وسلطان أن التدريب في مهنة التعليم يشكل ضرورة أكثر إلجاحا 
وأشد خطورة نتيجة التطورات المستمرة والمشكلات العديدة التى تعترض العمل التعليمى » 
خاصة في الدول النامية التى لاا تستطيع مواكبة التطورات الحديثة يدون تطوير لقواها 
البشرية الموجودة لديها. كما يشيران إلى حقيقة أخرى تؤكد أهمية التدريب وهي أن 
«نظام الخدمة المانية لا يسمح بسهولة الاستغناء عن الموظفين غير الأكفاء. ومعنى هذا 
أننا أمام ضرورة ماسة لتدريب هؤلاء الموظفين غير المؤهلين لرفع مستواهم» »1١4[‏ ص 
ص .]١1" 0١5‏ 

وبالرغم من هذه الأهمية الكبيرة للتدريب فإن برامج تدريب المديرين بشكل عام 
ومديري المدارس بشكل خاص في الوطن العربي لم تصل إلى المستوى المطلوب. ويبدو 
ذلك من نتائج بعض الدراسات في هذا المجال. فمثلا توصل الغمري في الدراسة التي 
أجراها لاقتراح نموذج للتطوير الإداري في الدول النامية إلى أن من أهم أسباب إخفاق 
برامج التدريب كان عدم دراسة الاحتياجات التدريبية بشكل دقيق [715. ص .]١4‏ 
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وتوصلت الدراسة التى قام بها الطويل حول التجربة الخليجية في مجال التدريب 
الإداري ومشكلاته إلى نتائج مشابهة. إذ برزت مشكلة عدم تحديد الاحتياجات التدريبية 
كأهم مشكلات التدريب الإداري إلتى تواجه معاهد الإدارة بدول مجلس التعاون لدول 
الخليج العربية [77: ص .]4١‏ 

أما بالنسبة لبرامج تدريب مديري المدارس فهي الأخرى تعاني من بعض أوجه 
القصور. ويظهر هذا في النقد الموجه لبرنامج تدريب المرشحين للترقية لوظيفة ناظر 
ثانوي عام الذي عقدته مديريات التربية والتعليم فى مصر عام 1991١م.‏ إذ إن البرنامج 
يضم فئات متنوعة من المتدربين ويتم تدريبهم لوظائف متنوعة. كما أن مدة البرنامج 
ستة أيام فقط وهي فترة غير كافية. إضافة إلى أن أسلوب المحاضرة كان الأسلوب 
الوحيد المتبع [74» ص ص/ ١8-14١‏ 5]. 

وفي تناولهما لبرامج إعداد وتدريب مديري المدارس في دول الخليج العربية 
أوضح فهمي ومحمود أن معظم الدورات التدريبية التي تعقد لإعداد مديري المدارس 
فى المراحل المختلفة لا تكفى سواء فى مدتها أو المواد الدراسية والنشاطات المتضمنة فيها 
لإغذاد مدير المدرسة ادا تربويا ا وجيدا [١1ء‏ ص .]١15١5‏ 

وهذا يؤكد ضرورة تحديد الاحتياجات التدريبية للمتدربين قبل البدء في تصميم 
وتنفيذ أي برنامج تدريبي. وهذا يقودنا إلى الجزء التالي المتعلق بتحديد الاحتياجات 
التدريبية . 


الاحتياجات التدريبية 

إن أي برنامج تدريبي يهدف في المقام الأول إلى تلبية احتياجات تدريبية لدى 
المتدربين. إذ إن التدريب لا يتم من أجل التدريب نفسه. ولذا فإن تحديد مفهوم 
الاحتياجات التدريبية أمر فى غاية الأهمية. 

يرى شريف وسلطان أن الاحتياجات التدريبية هى «مجموعة التغييرات المطلوب 
إحدائها في معلومات وخبرات العاملين لجعلهم أقدر على تأدية أعمالهم بشكل أفضل 
وتشمل المعلومات والمعارف وطرق العمل والسلوك والاتجاهات» [14. ص .]59١‏ 
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ويعرف 2100606 الحاجة بأنها «القصور أو الفرق بين المعايير المطلوبة والمعايير 
الموجودة فعلا.» ويمكن أن تقاس الاحتياجات بمقارنة أولئك الذين يمتلكون الحاجة بمن 
لا يمتلكونها [6؟. ص .]١١8‏ 

أما النصار فقد عرف الاحتياجات التدريبية بأنها «نواحى القصور أو النقص فى 
المعارف والمهارات . . . والتى يراد استكمالها كما وكيفا بالكدرني» لدت ص .]١4١‏ 

في حين يعرفها هاشم بأنها «تلك الاحتياجات التي تسعى عملية التدريب إلى 
توفيرها.» وعنده أن هذه الاحتياجات تشمل جانبين اميت هما: 

-١‏ جانب قوة وهي خصائص وقدرات يراد إكسابها للمتدرب. 

؟- جانب قصور أو ضعف وهي خصائص وصفات غير مرغوبة موجودة لدى 
الفرد ويراد علاجها أو استبدالها تخانسن وضليات أخرى مرغوبة [275) ص 150]. 

وفي تناوله لموضوع التدريب اعتبر شاويش أن تحديد الاحتياجات التدريبية هو أول 
خطوات التدريب. وأنها تعني أنواع التغييرات أو الإضافات المطلوب إدخالها على 
السلوك الوظيفى للفرد وعلى أغماط أدائه ودرجة كفاءته. وأضاف بأنها مجالات معلومات 
ألاههار الك عطلين علو يدها اكد التتسفاق اياده نلق نيا 31 ص ص .]015-604١‏ 

وفى مقالة تصدت لأساسيات تحديد الالساحات التدريبية أكد عساف أن الاحتياجات 
الفتووية بجك :أن كك نشكلة اللظمة :د إن وحوة تكله عاد بالضوورة ورد 
خاجة ها لايل مق تديدها والحمل على إشناعها رف مواجية كلك امشكلة ومعا ته 
وفى هذا السياق أشار عساف إلى ملاحظتين جوهريتين تتعلقان بمشكلات المنظمة وهما 
1 المنظمة ليست بالضرورة وباستمرار ممكنة الحل بالتدريب . والملاحظة الثانية 
هي أنه من المستحيل واقعيا حصر جميع المشكلات, وبالتالي حصر الاحتياجات الحاضرة 
والمستقبلية »5١1/[‏ ص ص60١-5١].‏ 

بالرغم من إدراك هذا فإن نجاح أي برنامج تدريبي يقاس بمدى تعرفه على الاحتياجات 
التدريبية وحصرها. وهذا ما ذهب إليه شريف وسلطان عندما أكدا على الأهمية 
الكبرى للاحتياجات التدريبية في نجاح أية منظمة في تحقيق أهدافها. وقد لخصا هذه 
الأهمية فى النقاط التالية: 
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-١‏ تعد الأساس الذي يقوم عليه أي نشاط تدريبي. 

؟- تعد العامل الحقيقي في رفع كفاءة العاملين. 

“- تعد المؤشر الذي يوجه التدريب إلى الاتجاه الصحيح . 

4 - تعد العامل الأساسي في توجيه الإمكانيات المتاحة للتدريب إلى الاتهاه 
١‏ 1 
5 عدم التعرف على الاحتياجات التدريبية مسبقا يؤدي, إلى ضياع الجهد والمال 
والوقت المبذول فى التدريب .١19[‏ ص ؟597]. 

يتضح من هذا العرض أهمية تحديد الاحتياجات التدريبية . إلا أن هذا ليس بالأمر 
الهيّن بسبب تعقد المنظمات المعاصرة وسرعة تغيّرها. ومع ذلك فإن هناك بعنض 
الوسائل التى يتم من خلالها الكشف عن الاحتياجات التدريبية . 


الاحتياجات التدريبية وأساليب الكشف عنها 

إن تحديد الاحتياجات التدريبية لا يمكن أن يتم في فراغ أو بمعزل عن أهداف 
المنظمة والصعوبات التى تواجهها هذه المنظمة. أي هل بلوغ المنظمة لأهدافها يتطلب 
توفير هذه الاحتياجات؟ وهل سيمكن بتوفير هذه الاحتياجات التغلب أو معالحة بعض 
الصعوبات والمشكلات التى تواجه المنظمة؟ إضافة إلى هذاء فإن هناك تغييرات تطويرية 
(اماذحات رريوية رض وندنها عد عرو لانت عات شري وى هذا اسان 
سنقوم باستعراض أهم الكتابات التي تناولت أساليب ووسائل الكشف عن الاحتياجات 
التدريبية مقتصرين على ما له علاقة وثيقة بموضوع الدراسة الحالية. 

لقد حدد عساف أسلوبين للكشف عن الاحتياجات التدريبية هما: أسلوب التحليل 
والمسح الشامل للمنظمة ويشمل الأهداف والسياسات والبرامج والخطط المزمع إنجازها. 
والأسلوب الثاني هو التحديد والتحليل الجزئي بالتركيز على أحد أو بعض جوانب أو 
فروع أو وظائف المنظمة. كما حدد أربع وسائل للكشف منها وسائل الاتصال المباشر 
مع العاملين للتعرف على احتياجاتهم ووسائل استقصاء الآراء كالإجابة عن استبانات 
معدة لذلك [/ا؟". ص .]١7‏ 
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أما هاشم فقد حدد تسع وسائل يتم بها الكشف عن الاحتياجات التدريبية نذكر 
منها الآتي : 

-١‏ تخطيط الموارد البشرية في المنظمة لمقابلة التوسع أو عمليات الإحلال. 

-١‏ تحليل نتائج تقويم الأداء للتعرف على أوجه النقص أو القصور. 

'- تحليل الوظيفة من حيث واجياتها ومسؤولياتها وما يلزم للقيام بها من مهارات 
ومعارف وخيرات. 

4- دراسة التطورات والتغييرات المخططة للمنظمة وما يمكن أن يتبعها من إنشاء 
وظائف جديدة أو تعديل فى أنظمة وإجراءات العمل . 

6- دراسة ظروف التطور التكنولوجي وما يستلزمه من مهارات وخبرات جديدة. 

5- الاستعانة بمؤشرات عامة. ويمكن أن تتضمن الدراسات السابقة [77. ص 
307 ], 

وفي تصنيف مشابه حدد القريوتي ثلاثة أساليب للتعرف على الاحتياجات التدريبية 
هي : 

-١‏ الدراسة الشاملة للعمل والطرق المتبعة فيه ومستويات أداء العاملين. 

؟- طلب العاملين أنفسهم بعض الدورات لمعالجة قضايا يحددونها بأنفسهم. 

- شعور الإدارة نفسها بأهمية موضوع ما [/ا١.»‏ ص .]١97‏ 

أما فى المجال التربوي فقد أورد شريف وسلطان عشرة مصادر للتعرف على الاحتياجات 
لدوم د ل تشبه إلى حد بعيد الأساليب والوسائل التى حددها هاشم. ولهذا 
سنذكر بعضا منها: 

١‏ - معرفة معدلات الأداء المطلوبة ومقارنتها بالمعدلات الفعلية. 

"- تغيير نظم العمل والقوانين أو دخول معدات وآلات جديدة. 

لاب آراء الرؤساء حول نقاط الضعف في مرؤوسيهم. 

: - دراسة أهداف المنظمة دراسة وافية. 

0- تقارير المشرفين والموجهين التربويين. 

7- الشكاوى ومعرفة أسبابها وإمكانية التغلب عليها بالتدريب. 
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/- قيام العاملين فى الحقل التعليمي والإداري بتقدير احتياجاتهم التدريبية بأنفسهم . 
- الدراسات التى تطبق على العاملين في التربية لغرض تقدير احتياجاتهم 
التدريبية »١5[‏ ص ص 195-1595]. 


الدراسات السابقة حول الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس 
نظرا لقلة الدراسات التى تناولت موضوع تحديد الاحتياجات التدريبية لمديري 
المدارس فى المملكة» فإننا سنقوم بالاستعانة بما استطعنا الوصول إليه من هذه القلة 
وكذلك ببعض الدراسات العربية والغربية التي حاولت تحديد المهارات والكفاءات 
اللازمة لقيام المدير بواجباته والتي يمكن اعتبارها احتياجات تدريبية للمدير. 
لقد قام فهمي ومحمود بتكليف من مكتب التربية العربي لدول الخليج بدراسة 
لتطوير الإدارة المدرسية في دول الخليج العربية. وكان من أهم المقترحات التي تقدمت 
بها فيما يتعلق بالإعداد والتدريب الآتي : 
-١‏ تركيز جهود إعداد وتدريب مديري المدارس على جانيين متكاملين هما: 
أ- جانب معرفي يتضمن المبادئ الأساسية في علم الإدارة التعليمية وما 
يستجد فيها من معارف واتجاهات وتقنيات. 
ب - جانب مهاري يحرص على تنمية المهارات والقدرات اللازمة 
للقيام بالمهام الوظيفية وتشخيص المواقف الإدارية المختلفة ووضع حلول ملائمة 
لها. 
- أن تهدف برامج الإعداد والتدريب إلى إكساب المديرين الكفايات الرئيسة 
التالية: التخطيط للعمل المدرسي - التنظيم - التنسيق - التنفيذ والمتابعة - التقويم - 
تنمية العلاقة بين المدرسة والمجتمع - العلاقات الإنسانية - تنفيذ المنهج المدرسي - التنمية 
المهنية للعاملين - إدارة الأفراد - شؤون الطلاب و إرشادهم وتوجيههم - الإدارة المالية 
- العمل مع المستويات الإدارية العليا - البحث والتطوير »2١[‏ ص ص -111-75]. 
وعندما تناول عبود وآخرون موضوع إعداد مدير المدرسة الابتدائية أشاروا إلى 
المهارات الأساسية الثلاث التي حددها كاتز 2اهكاء والتي يرى أن كل مدير في حاجة 
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إليها وهي المهارات الفنية والإنسانية والتصورية [748ع» ص .]١58‏ 

أما ؛اعصرد5 نمه علهامدم» فقد حدد لمجموعة من الصفات التى تميز المدير الفعال 
للمدرسة الابتدائية» منها اهتمامه بالنمو المهني للهيئة التدريسية» ومقدرته على وضع 
الأهداف وتقويمهاء وبحثه الدائم عن كل معرفة جديدة فى مجال عمله إضافة إلى أنه 
لا يكتفي بالقول للآخرين ما يجب عليهم عمله بل يظهره لهم من خلال الممارسة إذ 
يمثل القدوة لهم قولا وعملا [9؟. ص ص 4١‏ . 5لا . .]١١7 01١15‏ 

وفي هذا السياق يرى نهمةءهنعك5 أن المدير الفعتال يتصف بقدرته على العمل مع 
الناس وكسب تعاونهم ولديه مهارة التخطيط والتنظيم والقيادة والإشراف وتقويم تحصيل 
الطلاب وأداء المدرسين والعاملين في المدرسة 7-1 ص ص ؛ . 05 8 .]١5‏ وتقدم 
أحمد بعدد من التوصيات والمقترحات لآهم الموضوعات التدريبية اللازمة لتحسين أداء 
مدير المدرسة الابتدائية» وكان من ضمنها: النواحى المالية والإدارية والإشرافية - 
الاتجاهات الحديثة فى مجال الإدارة التعليمية [71. ص .]1١ ١‏ 

(توصل تبراوي إلق أن مدير المدرسة مطالت بأن:يكون ملما بالعلوم التتريويية 
وبنظريات علم النفس وعلم الاجتماع» والشؤون المالية ووضع الميزانية والإجراءات 
المتعلقة بصرف المال. وبالقانون ليعرف حقوقه وواجباته [5» ص ص .]١17-١15‏ 
ويرى الفقى أن مدير المدرسة لكى يتغلب على المشكلات التى تواجهه ويحد من أسباب 
الفشلء فإن هناك مجموعة من المهارات الفنية والإنسانية والإدراكية التي يحتاج إلى 
التدريب عليها ومنها: 

-١‏ فهم عمليات التعليم والتعلم والمقدرة على تحسينها. 

"- فهم طبيعة تكوين بيئة المدرسة المحلية والقدرة على إقامة علاقات جيدة بين 
المدرسة والمجتمع المحلي . 

*- فهم الأوجه الفنية للإدارة المدرسية - المباني المدرسية - استعمال المصادر 

يقة فعالة . 
4- فهم عمليات التغبير والقدرة على إجراء التغييرات في المدرسة والمجتمع . 
4- فهم الثقافات المختلفة والقدرة على تخطيط وإعداد برنامج يقابل حاجات 
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التلاميذ في المدرسة . : 

5- الفهم والقدرة على الاستفادة من نتائج البحوث التربوية [511. ص ص 
لالاغ ملا ]. 

ويذهب فرره8 إلى أن الاتجاهات الحديثة في الإدارة المدرسية ترى في المدير قائدا 
تربويا +ء0دء! 1دهدهأ]ءنساكمنء وعليه أن يقوم بهذا الدور في المقام الأول بالإضافة إلى 
الأعمال الإدارية الأخرى. ولهذا فإن كثيرا من خبراء التربية وممارسيها يؤكدون على 
هذا الدور. ولكي يقوم المدير بهذا الدور فإن عليه أن يكون نشطا في قاعة الدرس» مما 
يؤكد حاجة المدير إلى مهارات الإشراف والتقويم [77. ص 27]. ولهذا يعتقد 5:01 
01 مذ ممه أن نجاح المدرسة وفعاليتها مرتبط بقيام المدير بدور القائد التربوي. وأنه 
بالرغم من تعدد جواتب عمل المدير فإن جهده الأساس يجب أن يوجه لزيادة التحصيل 
الدراسى للطلاب [75؛ ص ”5 .]٠١‏ ومن المهارات التى طالب .421ء 0:ه4يءطن8 تضميتها 
زا دوف المديرين مهارة وضع الأهداف». وإحداث التغيير» ومساعدة المرؤوسين 
على تنفيذ التغيير [705» ص ١‏ 7]. 

ومن أجل تدريب مديري المدارس قامت شراكة تربوية «ونطةرعههدم (ددماهعدالء بين 

خمس مناطق تعليمية في ولاية يوتا الأمريكية وبين جامعة برغهام يونغ. وتم تصميم 
برنامج تدريبي تمحورت مناهجه حول عشر كفايات أساسية يحتاجها مدير المدرسة 
ليقوم بعمله بكفاءة ومن 6 كفاية تصميم وتنفيذ مناخ مدرسي يحقق الأهداف 
الموضوعة - تطوير المناهج - تصميم نظام لتقويم وتطوير العاملين بالمدرسة - توفير 
الموارد البشرية والمادية اللازمة للمدرسة - القيام بالبحوث واستخدام نتائجها لتحسين 
أداء المدرسة 75713 ص .]١7‏ كما أوضحت لمق ] أن من بين الاحتياجات التدريبية 
لمدير المدرسة كيفية التعامل مع المشكلات التي تواجهه مثل: كيف يتعامل مع الخلافات 
التي تنشأ بين بعض المدرسين والطلبة - كيف يتفهم مشكلات بعض الطلاب واحتياجاتهم 
- كيف يقوم بتنفيذ الأهداف الموضوعة [لااء ص 04]. 

وحدد 02616 هؤلا عددا من المواضيع التي ينبغي أن يشتمل عليها برنامج تدريب 
المديرين منها: 
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-١‏ العمل مع الجماعات. 

؟- التحفيز. 

7- تركيبة النظام المدرسي والتعليمي . 

4- أنظمة ولوائح التعليم العام. 

0- إدارة شؤون الموظفين . 

1- حقوق المدرسين والعاملين وواجباتهم. 

/ا- العلاقة بين المدير والآباء. 

8- إدارة الاجتماعات وتقويم نتائجها. 

4- طرق التدريس والتجديد التربوي. 

-٠‏ الأهداف الإجرائية والعامة. 

-١‏ القيم التربوية وتكوين الاتجاهات السليمة. 

7- توجيه الطلاب وإرشادهم . 

-١‏ التحصيل الدراسى والعوامل المؤثرة فيه. 

4ب الوب التزيؤق 721 من صن ويك 4 

وأو ضح .له هدذلمة 810 أن الجمعية الوطنية لمديري المدارس الثانوية 28558 قد 
حددت اثنتي عشرة مهارة يلزم توافرها لنجاح المدير منها: تحليل المشكلات - إصدار 
أحكام عقلانية وتكوين استنتاجات منطقية - المهارة التنظيمية - الحسم - الاتصال 
الشفهى - الاتصال الكتابى - التحفيز - غرس القيم التربوية. واستطرد قائلا إن مكتب 
الترببة في ولاية كتتاكي قد أقر أحد عشر جانيا معرفيا ومهاريا يلزم أن يزود برنامسج 
الإدارة المدرسية المديرين بها ومن هذه الجوانب: البحث التربوي - المناهج - نظريات 
الإدارة - أساليب التدريس والإشراف - شؤون الموظفين - استخدام الوسائل التعليمية 
- الاختبارات النفسية والتربوية ‏ المسائل القانونية فى التربية - إدارة الأعمال والمحاسبة 
- العلاقة بالمجتمع 213 ص ص 7-5]. ١‏ 

ورأى .1 ]ءععدمة؟ أن مدير المدرسة المتوسطة في حاجة إلى مهارات لكي يتمكن 
من القيام مهام عمله وهذه المهام هي : تطوير المناهج - تطوير التدريس - الخندمات 
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الطلابية - الإدارة المالية - العلاقة مع المجتمع [9اء ص .]١5‏ وفي سياق الحديث عن 
المهارات اللازمة لمدير المدرسة حدد (اعاءلم8 لصة , تمك , ومكلمةط816) أربعة مجاللات 
عمل لمدير المدرسة فى القرن القادم هي : المجال الوظيفى - مجال المناهج - العلاقات 
الإنسائية - اللجانب البيئى (محيط المدرسة) . ويتضمن المجال الأول القيام باعمال لتحفيق 
زسالة المازسة واهدافها من خلال مازمنة قيادة تربوية فخالة وجمع المعلومات وتحليل 
المشكلات والتخطيط والتنفيذ والتفويضص. في حين يركز المجال الثاني على البرنامسج 
التدريسي والمناهج والذي يتطلب من المدير أن يكون فعالا في التقويم والقياس لدعم 
تحصيل الطلاب الدراسى . أما المجال الثالث فيظهر أهمية العلاقات الإنسانية والتحفيز 
والاتصال الشفهي والكتابي . وفيما يتعلق بالمجال الرابع فإن القيم الفلسفية والثقافية 
للمجتمع والمفاهيم القانونية وعلاقة المدرسة بالمجتمع هي مظاهر هذا الجانب [40٠؛‏ 
ص/2]. 

وبعد أن استعرض 80203556 العديد من الدراسات التى أجريت لمعرفة كيف يقضى 
مدير المدرسة الابتدائية يومه فى المدرسة خلص إلى أن للد قفتي ان و فى 
اتصالات (وجها لوجه) مع المدرسين والطلاب وغيرهم» و4/ في محادثات هاتفية. 
أما الباقي» وهو 2/١15‏ فيقضيه في أعمال مكتبية. وبناء عليه أوصى أن تولي برامج 
التدريب أهمية خاصة لعملية الاتصال. كما اقترح أن تركز برامج التدريب قبل العمل 
مم على التدريس والتعلم والتنظيم والتحفيز والتغيير. بينما ينبغي أن توفر برامج 
التدريب على رأس العمل 105620166 فرصا أكبر للمديرين لتطبيق النظريات الإدارية على 
واقعهم العملي بالسماح لهم بطرح حلول وبدائل للأوضاع التي يواجهونها بالإضافة 
إلى استفادة بعضهم من خبرات البعض الآخر »4١[‏ ص ص 54١‏ » 1ا42]. 

ويطرح ياغي في كتابه الأخلاقيات في الإدارة فكرة تدريبية جديرة بالاهتمام. إذ 
يرى أن «التدريب يلعب دورا أساسيا في تذكير وتوضيح وتوليد الالتزام الذاتي بأخلاقيات 
الردارة الإيجابية بين العاملين في التنظيم» »:١[‏ ص .]١١9‏ ويعزز فكرته هذه بالتوصية 
التي تقدمت بها الرابطة الدولية لمدارس ومعاهد الإدارة بأن تأخذ الرابطة زمام المبادرة 
لإلزام مدارس ومعاهد الإدارة وهيئات التدريب الحكومية بإدخال القيم والأخلاق 
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كمواضيع أساسية في مناهج تدريب المديرين [45؛» ص .]77١‏ 

وهذا ما دعاه إلى التأكيد على الحاجة الملحة إلى تقديم دورات وندوات ومناقشات 
لتطبيع فكرة المسؤولية العامة وغرسها في الأذهان. وكذلك التركيز على قضايا حقيقية 
مأخوذة من أرض الواقع تدور حول اكتشاف المشكلات الأخلاقية القائمة ومسائل 
الإحساس بالمسؤولية والمساءلة واستغلال الوظائف العامة لمنافع شخصية, أو التفريق في 
معاملة المنتفعين» أو إفشاء أسرار العمل [147» ص ص 774-777]. ويتفق معه فى 
هذا التوجه «وعتدط الذي أكد أن الافتراض الذي كان باننا فى اماق بكو ناكس 
القائد إنجاز الحمل الموكل إليه مهما لزم إغجازه؛ أما في الحاضر فإن القيادة لا تعني فقط 
إنجاز الأعمال بل أكثر من ذلك إنجازها بطرق أخلاقية وعادلة ومنصفة [11: ص 4]. 

ما سبق يتضح أن الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس كثيرة ومتنوعة. وأن 
الإحاطة بها جميعا وحصرها يعد أمرا تكتنفة الكثير من الصعوبات. إلا أن مديري 
المدارس أنفسهم يعدون من أهم مصادر تحديد الاحتياجات التدريبية . وهو المصدر الذي 
سنستند إليه في هذه الدراسة . 


عرض نتائج الدراسة ومناقشتها 

سوف يتم عرض نتائج الدراسة ومناقشتها وفقا لأسئلة الدراسة وعلى النحو 
التالى : 
السؤال الأول: ما هى الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية كما يراها مديرو 
المدارس الابتدائية بالأحساء؟ 

يبين لنا الجدول رقم (15) الحاجات التدريبية مرتبة ترتيبا تنازليا وفقا للحاجة التي 
حصلت على أعلى نسبة من حيث ضرورتها لمدير المدرسة الابتدائية كما رأتها عينة 
الدراسة. ويتضح من الجدول أن الحاجة التي احتلت المرتبة الأولى هي [تنمية مهارة 
صنع القرار واتخاذه]. إذ رأى 947,514 من المشاركين في الدراسة ضرورتها كحاجة 
تدريبية لمدير المدرسة الابتدائية. إلا أن 7/ تقريبا من عينة الدراسة رأوا أنها حاجة غير 
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المدرسة كما رآها المشاركون فى الدراسة (عينة الدراسة - ن - /510). 


نسبة ضرورية + نسبة ١‏ غير ضرورية 


الرقم 2 الحاجة التدريبية نسية ضرورية متوسطة ١‏ + لاتوجد 
حجدا حاجة مطلقا 
١‏ تنمية مهارة صنع القرار واتخاذه. 1,18/ 1م 
١‏ الإلمام بأساليب تقويم أداء العاملين في المدرسة . 17.,غ/ 144 
© الإلمام بالأنظمة واللوائح . كهرهمم/ 5,948/ 5لا 
غ استيعاب التقنيات الحديثة (استخدامات 
الحاسوب في الإدارة) . ١‏ 15.لا/ دسف 
ه التعرف على مشكلات الطلاب وأسبابها وسبل 
علاجها. 5م مم 5ئ.ا/ 114 
5 الإلمام بطرق التدريس واستخدام الوسائل 
التعليمية . 75-, ممم لاوره/ ا 1/0 
تنمية الإحساس بأخلاقيات الإدارة (المسؤولية 
العامة؛ عدم استغلال الوظيفةء العدل) . لاغ 4غ ,غ/ ,م 
م التعرف على طبيعة العلاقات الإنسانية وتنمية 
القدرة على العمل الجماعي . الا ا مر الم 
4 الإلمام بعملية تكوين المجالس المدرسية . 4م لاورهز 1/1 
٠‏ الإلمام بطرق إدخال التغيير وإنجاحه. لا هل 4,44( 
1١١‏ فهم فلسفة النشاط المدرسي وأهدافه. لا غم مغن 
الإلمام بعملية تقويم الطلاب وإدارتها. امم لاقره/ 6.550كز/ 


٠‏ تنمية القدرة على توزيع المسؤوليات بين العاملين 
في المدرسة وتفريضهم السلطات اللازمة . 
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14 
الإلمام بوسائل تحفيز الأفراد. لام غم 45١٠م‏ 

6 معرفة طرق التعامل مع الصراعات بين العاملين 
في المدرسة . 0م لاوره/ ١4‏ 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس ١‏ 
تابع جدول رقم ؟7. 
نسبة ضرورية + انسبة ١‏ غير ضرورية 
الرقم الحاجة التدربية نسية ضرورية متوسطة | + لاتوجد 
جدا حاجة مطلقا 
تنمية مهارة إدارة المجالس المدرسية والإشراف ' 
على تنفيذ قراراتها. 0 م اليم 
٠١‏ معرفة كيفية إعداد تقارير العمل . مم كدامغ -5نامزم 
تطوير القدرة على غرس القيم الأخلاقية المثلى 
في نفوس الطلاب وحمايتها. م اكاللا هكلم 
8 تنمية القدرة على إدارة الاجتماعات المدرسية 
وتدوين محاضرها. ا 0 شر 4230م 
. ؟ الإلمام بقواعد العلاقات العامة (إنشاء قنوات 
اتصال مع المجتمع المحلي) . كلخ هكم 96وامزم 
١‏ تنمية القدرة على التعبير الشفهي (القدرة 
الخطابية) . حرا مخ 55,مم 55١٠م‏ 
++ معرفة كيفية إعداد الجدول الدراسي. مه 514 انرؤدازر 
++ تشكيل اللجان العاملة في المدرسة وتحديد مهامها. 460,804 /1١١,94‏ 7 07,47/ 
الإلمام بنظريات الإدارة. ام لاا لك كم 
٠‏ تنمية أساليب الحوار القويم (حسن الاستماع. 
عدم المقاطعة. احترام الرأي الآخر) . م لمم الاوره/ 21,450 
1 الإلمام بأساليب تقويم المناهج . اخ ككلم 5نى,نمزم 
٠‏ معرفة طرق كتابة المراسلات وصياغة الردود 
على التعاميم الواردة للمدرسة. ارفلا لقره 14,950/ 
01 الإللام بأساليب تخطيط البرامج التدريبية 
للعاملين في المدرسة . يم برف برف 2 
4 الإلمام بنظريات علم النفس التربوي. السسيقةم برل ا 5 كيم 
.م تنمية مهارة إدارة الوقت. لكرلالا ل« كتكلمم 
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تابع جدول رقم 31 


نسبة ضرورية +0 نسبة ١‏ غير ضرورية 
الرقم الحاجة التدريبية نسبة ضرورية متوسطة + لاتوجد 
جدا حاجة مطلقا 


00 فهم فلسفة التعليم العام وأهدافه. ا ا‎ "١ 
الإلمام بإجراءات قبول الطلاب وتحويلهم . ركلا ,لام 1555م‎ ”١ 


77 معرفة كيفية وضع الخطط طويلة وقصيرة المدى . لاتر الال اوإلاام/ ‏ 5غ,لا/ 
4“ الإلمام بمناهج البحث وكيفية إجراء بحث تربوي . ما الام 1/14 12١٠م‏ 


5 الإلمام بمهارات إدارة الصف الدراسي . ةم 5أئ,لا/ “1م 
5" الإلمام بأساليب إعداد ميزانية المدرسة المالية . لالقإلا ,11م 
77 معرفة وسائل تأمين الموارد المالية للمدرسة . لال ا "م 


ضرورية. وتؤكد هذه النتيجة الأهمية الكبيرة لمهارة صنع القرار واتخاذه. وهي نتيجة 
مبررة إذا أخذنا فى الاعتبار أن أبرز منظري الإدارة ينظرون إلى الإدارة باعتبارها عملية 
اتخاذ القرار. ش 

وفي المرتبة الثانية جاءت الحاجة التدريبية [الإلمام بأساليب تقويم أداء العاملين في 
المدرسة] بنسبة © ./4١ , ٠‏ وتتفق هذه النتيجة مع كثير من الدراسات التي رأت ضرورة 
أن تزود البرامج التدريبية المدير بمهارة التقويم [1. ص 458١‏ 6”. ص0 ؛ 77 ص 
84]. وجاءت الحاجة التدريبية [الإلمام بالأنظمة واللوائح] في المرتية الثالشة. إذ رأى 
57 من أفراد العينة أن هذه الحاجة ضرورية لمدير المدرسة الابتدائية. بينما رأى 
4 , 0 منهم أنها غير ضرورية. إن معرفة المدير بالأنظمة واللوائح المعمول بها في 
المجال التعليمي يعد متطليا أساسيا لقيام المدير بمهام عمله بكنماءة واقتدار. 

كما يوضح جدول رقم ؟ أن [استيعاب التقنيات الإدارية الحديثة] قد احتلت المرتبة 
الرابعة من حيث ضرورتها كحاجة تدريبية لمدير المدرسة الابتدائية بنسبة 060 8489/. إن 
مجيء هذه الحاجة في هذه المنزلة هي نتيجة متوقعة في وقت يوصف بأنه عصر المعلومات 
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والتقدم التقنى . كما أنه من المعروف أن غالبية مديري المدارس ا حاليين لم يتلقوا الإعداد 
اللازم للتعامل مع هذه التقنيات. وهذا يؤكد ضرورة تزويد المدير بالمهارات اللازمة 
لاستخدام هذه التقنيات لتعزيز قدرته على القيام بدوره بكفاءة عالية. 

أما الحاجة التدريبية التى احتلت المرتبة الخامسة فكانت [التعرف على مشكلات 
الفلاب وأنجانها وسيل علاجهالاة إدراى 4...23ار/ز مق الشاركين فى البراضة صروزة 
هذه الحاجة لمدير المدرسة الابتدائية. إن قيام المدير بدور القائد التربوي يتطلب منه أن 
يوجه جهده لزيادة التحصيل الدراسي للطلاب. ولن يتم هذا إلا من خلال تهيئة المناخ 
اللازم لذلك من خلال علاج مشكلات الطلاب التي تعوق زيادة تحصيلهم. 

كما يظهر من الجدول رقم ؟ أن الحاجة التدريبية السادسة في الترتيب من حيث 
ضرورتها لمدير المدرسة الابتدائية هي [الإلمام بطرق التدريس واستخدام الوسائل التعليمية]. 
وتنسجم هذه النتيجة مع ما أوصت به الدراسات العديدة التي تناولت المهارات والكفاءات 
اللازمة لقيام المدير بواجباته. فقد رأت هذه الدراسات أهمية أن يشتمل برنامج تدريب 
المديرين على طرق التدريس وأساليب التدريس والإشراف واستخدام الوسائل التعليمية 
(3. ص لا؛ 8لاء ص .]8١‏ 

وفى المرتبة السابعة رأى /01, 857/ من المشاركين فى الدراسة ضرورة الحاجة 
اللاريية ابن الإحساس بأخلاقيات الإدارة]. وتشير هذه النتيجة إلى إدراك عينة 
الدراسة لأهمية هذه الحاجة التدريبية. كما تتفق هذه النتيجة مع الآأدبيات التي أبرزت 
أهمية هذه الحاجة التدريبية لمدير المدرسة :.١7[‏ ص 5؛ 47. ص .]١57١‏ 

وفى المراتب الثامنة والتاسعة والعاشرة جاءت الحاجات التدريبية التالية [التعرف 
على طبيعة العلاقات الإنسانية وتئمية القدرة على العمل الجماعي 81,85/]» [الإلمام 
بعملية تكوين المجالس ا.لمرسية 4 - , 46/]» [الإلمام بطرق إدخال التغيير وإنجاحه 
.60 وإذا تمعنًا فى هذه الحاجات التدريبية الثلاث وفي النسب التي حصلت 
عايها وسدا أنيا تصن نقعة بها نكي أشي تعدو الخاتحات لدي التوضة سرف 
على طبيعة العلاقات الإنسانية والقدرة على العمل الجماعي تندرج ضمن أهم ثلاث 
مهارات كما حددها كاتز [78, ص .]١1١‏ كما أن الإلمام بعملية تكوين المجالسس 
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المدرسية هى أيضا حاجة تدريبية هامة لمدير المدرسة الذي ينتهج الأسلوب الديموقراطي 
في الإدارة. وفي هذا العصر الذي يتسم بالتغييرات السريعة والمتلاحقة فإن الإلمام بطرق 
إدخال التغيير وإنجاحه يعد حاجة تدريبية حيوية. 

كما يتضح من جدول رقم ؟ أن الحاجات التدريبية التي جاءت في المراتب الخمس 
الأخيرة من حيث ضرورتها لمدير المدرسة الابتدائية هي : [معرفة كيفية وضع الخطط 
طويلة وقصيرة المدى]. إذ رأى 77 , 4//من المشاركين في الدراسة أنها ضرورية للمدير. 
وبهذه النسبة تحتل هذه الحاجة المرتبة الثالثة والثلاثين. وعلى الرغم من ارتفاع النسبة 
فإن هذه المرتبة لا تعكس الأهمية الكبيرة لمهارة التخطيط التى أكدت كثير من الأدبيات 
على أهميتها كوظيقة اننانية ادير للدرسة.. ولكن مك أل تعزو :ذلك إلى أن مدي 
المدرسة في المملكة قليلا ما يمارس وظيفة التخطيط لكون التخطيط للتعليم تقوم به 
الجهات المركزية فى حين يكتفي المدير بالدور التنفيذي فقط . 

[الإلمام بمناهج البحث وكيفية إجراء بحث تربوي]؛ فقد جاءت هذه الحساجة 
التدريبية في المرتبة الرابعة والثلاثين بنسبة 21١,١6‏ في وقت أوصت فيه كثير من 
الدراسات بن تتضمن برامج تدريب المديرين تنمية در ال على الاستفادة من نتائج 
البحوث التربوية وكذلك القيام بالبحوث واستخدام نتائجها لتحسين أداء المدرسة [35 
ص 774578,: ص .1١7‏ ولكن عينة الدراسة لم تدرك أهمية هذه الحاجة بالقدر 
الكافي. وربما كان السبب وراء ذلك هو عدم وعي المديرين بأهمية البحث التربوي ودوره 
في تطوير العملية التعليمية . إضافة إلى عدم وجود جمعيات تربوية تعنى بالبحث التربوي 
وتستخدم نتائجه في تطوير العملية التعليمية. 

[الإلمام بمهارات إدارة الصف الدراسى]؛ لقد احتلت هذه الحاجة المرتبة الخامسة 
والثلاثين بنسبة ./59,1١١‏ وهي نتيجة منطقية إذا أدركنا أن المعلم هو من يقوم بإدارة 
الصف الدراسي وليس المدير. إلا أن كثيرين من المعلمين في حاجة إلى التوجيه 
والمساعدة من المدير لإدارة صفوفهم الدراسية؛ لذلك فإن قدرا كافيا من الإلمام بهذه 
المهارة يعد متطلبا مهما فى إعداد مدير المدرسة. 

وفي المزنيتين الأخيرتين في قائمة الحاجات التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية جاءت 
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الحاجتان [الإلمام بأساليب إعداد ميزانية المدرسة المالية]» و[معرفة وسائل تأمين الموارد 
المالية للمدرسة] بنسبة ./571,١1/‏ وعلى الرغم من أن كثيرا من الأدبيات والدراسات 
قد بدأت تركز على هاتين الحاجتين عند تدريب المديرين .١[‏ ص ١ 471١‏ ص 
٠غ‏ إلا أن عينة الدراسة لم ترى أولوية هاتين الحاجتين من حيث ضرورتها لمدير 
المدرسة. ويمكن تفسير ذلك بالدور المحدود جدا الذي يقوم به مدير المدرسة فيما يتعلق 
بالشؤون المالية نتيجة لقيام الدولة بتوفير التعليم مجانا وإعداد ميزانيته وتحديد طرق 
صرفها. ولهذا فالمايرون لا يرون أنهم في حاجة إلى معرفة أساليب إعداد الميزانية أو 
معرفة وسائل تأمين الموارد المالية للمدرسة. ومن المتوقع أن تزداد حاجة المدير إلى 
التدريب في هاتين الحاجتين بسبب الانتشار السريع للتعليم وزيادة أعباء الصرف عليه . 


السؤال الثانى: هل تختلف الآراء حول ضرورة هذه الاحتياجات باختلاف بعض الخصائص 
الشخصية والوظيفية كالعمر. وسنوات الخبرة الإدارية؛ وسنوات الخبرة في التدريس؟ 

يبين جدول رقم ” نتائج اختبار مربع كاي لمعرفة أثر العمر في آراء عينة الدراسة 
نحو الحاجات التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية. وبالتمعن في هذه النتائج يتضح أنه 
لا يوجد أثر دال إحصائيا عند ٠ , ٠5‏ لمتغير العمر فى آراء عينة الدراسة نحو الحاجات 
التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية في جميع الحاجات الواردة في أداة الدراسة ما عدا 
في الحاجات ذات الأرقام 2١‏ “” . ””". إذ كان هناك اختلاف في الرأي باختلاف 
العمر. فالمشاركون في الدراسة الذين تقل أعمارهم عن 4٠‏ سنة يرون أن تلك 
الحاجات الثلاث ضرورية لمدير المدرسة ولكن بقدر أكبر مما رآه زملاؤهم الذين تبلغ 
أعمارهم ٠١‏ سنة وأكثر. وقد يكون مرد ذلك هو أن المديرين في الفئة الأولى 
يشعرون أنهم ملمون بنظريات الإدارة وأن هناك حاجات أخرى أكثر أهمية من هذه 
الحاجة. وذلك على العكس من عينة الدراسة التي تقع في الفئة النانية 1١0(‏ سنة 
وأكثر) الذين ربما يشعرون أنهم يفتقرون إلى الجانب النظري في عملهم. وينطبق هذا 
التبرير على الحاجة التدريبية رقم ؟". 
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جدول رقم ”. قيم مربع كاي والدلالة الإحصائية لأثر متغير العمر في آراء عينة الدراسة نحو 


متغير العمر 
الركم الحاجات التدريبية كاي ' الدلالة عند 
6ه 
١‏ تنمية مهارة صنع القرار واتخاذه. .م غير دال 
1 الإلمام بأساليب تقويم أداء العاملين في المدرسة . لاه,١؟-‏ غير دال 
+ الإلمام يأساليب تقويم المناهج . “035,5 غير دال 
ع الإلمام بطرق إدخال التغيير وإنجاحه. 8,” غير دال 
5 التعرف على طبيعة العلاقات الإنسانية وتنمية القدرة على العمل 
الجماعى . ”0١‏ غير دال 
5 اكات التقنيات الحديثة وتطبيقها (استخدام الحاسوب في 
الإدارة) . 8167 غير دال 
17 معرفة كيفية إعداد تقارير العمل. 00١‏ غير دال 
م4 تنمية مهارة إدارة الوقت. 7ع غير دال 
84 الإلمام بأساليب إعداد ميزانية المدرسة المالية. 4,45 غير دال 


١١‏ الإلمام بأساليب تخطيط البرامج التدريبية للعاملين في المدرسة . كلاه 
0١‏ تنمية القدرة على توزيع المسؤوليات بين العاملين في المدرسة 

وتفويضهم السلطات اللازمة. ٠0,44‏ غير دال 
0 تنمية القدرة على إدارة الاجتماعات المدرسية وتدوين محاضرها. 4.407 غير دال 


غير دال 


201 معرفة كيفية وضع اللخطط طويلة وقصيرة المدى. لالارة غير دال 
14 الإلمام بنظريات علم النفس التربوي. 8م غير دال 
١‏ تشكيل اللجان العاملة في المدرسة وتحديد مهامها. ,” غير دال 
5 الإلمام بإجراءات قبول الطلاب وتحويلهم. 6 0 غير دال 
20017 معرفة وسائل تأمين الموارد المالية للمدرسة. 864 غير دال 
الإلمام بعملية تقويم الطلاب وإدارتها. ١‏ غير دال 


14 معرفة طرق التعامل مع الصراعات بين العاملين في المدرسة . 1-7 غير دال 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس 


تابع جدول رقم 7. 

الرقم الحاجات التدريبية 

. الإلمام بالأنظمة واللوائح‎ ٠ 

١‏ الإلمام بطرق التدريس واستخدام الوسائل التعليمية. 

فهم فلسفة التعليم العام وأهدافه . 

+5 فهم فلسفة النشاط المدرسي وأهدافه . 

8 الإلمام بمناهج البحث وكيفية إجراء بحث تربوي. 

0 التعرف على مشكلات الطلاب وأسبابها وسبل علاجها. 

+ معرفة كيفية إعداد الجدول الدراسى. 

7 الإلمام بوسائل تحفيز الأفراد . ْ 

8 الإلمام بعملية تكوين المجالس المدرسية . 

4 تنمية مهارة إدارة المجالس المدرسية والإشراف على تنفيذ قراراتها . 

© الإلمام بمهارات إدارة الصف الدراسي. 

”١‏ الإلمام بنظريات الإدارة. 

معرفة طرق كتابة المراسلات وصياغة الردود على التعاميم الواردة 
للمدرسة: 

م7 تنمية الإحساس بأخخلاقيات الإدارة (المسؤولية العامة وعدم 
استغلال الوظيفة والعدل). 

الإلمام بقواعد العلاقات العامة (إنشاء قنوات اتصال مع المجتمع 
اللحلي) . 

3 تطوير القدرة على غرس القيم الأخلاقية المثلى في نفوس الطلاب 
وحمايتها. 

تنلمية القدرة على التعبير الشفهي (القدرة المخطابية) . 

١ 3‏ تنمية أساليب الحوار القويم (حسن الاستماع وعدم المقاطعة 


واحترام الرأي الآخر) . 


ل 

كاى " الدلالة عند 

60 
81,8 غير دال 
5,617 غير دال 
ودين غير دال 
065 غير دال 
7 غير دال 
4,417 غير دال 
*: ,7 غير دال 
54 غير دال 
584,ه غير دال 
اا غير دال 
الكسو غير دال 
1١١,8‏ دال 
1,4 دال 
1١١,4٠‏ دال 
اللط اك غير دال 
١"‏ غير دال 
:7 غير دال 
6 غير دال 
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أما فيما يتعلق بالحاجة التدريبية رقم 7” [تنمية الإحساس بأخلاقيات الإدارة. . 


إلخ] فإن المديرين الذين تبلغ أعمارهم ٠؟‏ سنة وأكثر يرون ضرورتها كحاجة تدريبية 
أكثر مما يراه زملاؤهم الذين تقل أعمارهم عن ٠‏ سنة. وربما كان السبب وراء ذلك أن 
الإنسأن كلما تقدم في السن زاد اهتمامه بمسألة القيم المثلى. إضافة إلى شعورهم بأن 
تغييرا قد طرأ على قيم المجتمع لا يتفقون معه على خلاف زملائهم الأصغر سنا الذين 
عايشوا هذا التغيير واصبحوا جزءا منه فقل إدراكهم لحدوثه. 


جدول رقم 4. قيم مربع كاي والدلالة الإحصائية لأثر متغير سنوات الخبرة الإدارية في آراء عينة 
الدراسة نحو الحاجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية (ن - /51). 


الرقم 


2 دير فى 


© 


5 
>7 
4 
0 

١١١ 
1١١ 


الحاجات التدريبية 


تنمية مهارة صنع القرار واتخاذه. 

الإلمام بأساليب تقويم أداء العاملين في المدرسة . 

الإلمام بأساليب تقويم المناهج . 

الإلمام بطرق إدخال التغيير وإنجاحه. 

التعرف على طبيعة العلاقات الإنسانية وتنمية القدرة على العمل 
استيعاب التقنيات الحديثة وتطبيقها (استخدام الحاسو ب في الإدارة) . 
معرفة كيفية إعداد تقارير العمل . 

تنمية مهارة إدارة الوقت. 

الإلمام بأساليب إعداد ميزانية المدرسة المالية . 

الإلمام بأساليب تخطيط البرامج التدريبية للعاملين في المدرسة . 
تنمية القدرة على توزيع المسؤوليات بين العاملين في المدرسة 
وتفويضهم السلطات اللازمة. 

تنمية القدرة على إدارة الاجتماعات المدرسية وتدوين محاضرها . 


متغير 


*1؟” 


الإدارية 
الدلالة عند 


م . 


غير دأل 
غير دال 
غير دال 
غير دال 


غير دال 
غير دال 
غير دال 
غير دال 
غير دال 
غير دال 


غير دال 
غير دال 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس 1 


تابع جدول رقم . 
متغير الإدارية 
الرقم الحاجات التدريبية الخبرة الدلالة عند 
كاى " مره 
01 معرفة كيفية وضع الخطط طويلة وقصيرة المدى. 008 غير دال 
4 الإلمام بنظريات علم النفس التربوي. 015,5 غير دال 
ه١1‏ تشكيل اللجان العاملة في المدرسة ونتحديد مهامها. 78 غير دال 
الإلمام بإجراءات قبول الطلاب وتحويلهم . “لا, ٠‏ غير دال 
1١‏ معرفة وسائل تأمين الموارد المالية للمدرسة. ١١,0‏ وال 
4 الإلمام بعملية تقويم الطلاب وإدارتها. ْ 4 غير دال 
14 معرفة طرق التعامل مع الصراعات بين العاملين في المدرسة . 54> غير دال 
٠‏ الإلمام بالأنظمة واللوائح . 8 غير دال 
05 الإلمام بطرق التدريس واستخدام الوسائل التعليمية . 75 غير دال 
١‏ فهم فلسفة التعليم العام وأهدافه . الا غير دال 
7 فهم فلسفة التشاط الملدرسي وأهذافه . 7” غير دال 
ع الإلمام بمناهج البحث وكيفية إجراء بحث تربوي. 84 غير دال 
٠0‏ التعرف على مشكلات الطلاب وأسبابها وسبل علاجها . ,”7 غير دال 
معرفة كيفية إعداد الجدول الدراسي. -ة,هة غير دال 
٠7‏ الإلمام بوسائل تحفيز الأفراد. 68 غير دال 
8 الإلمام بعملية تكوين المجالس المدرسية. 0١‏ غير دال 
84 تنمية مهارة إدارة المجالس المدرسية والإشراف على تنفيذ قراراتها . 4 غير دال 
.+ الإلمام بمهارات إدارة الصف الدراسي . ١‏ غير دال 
١م‏ الإلمام بنظريات الإدارة. 373,87 غير دال 
+ معرفة طرق كتابة المراسلات وصياغة الردود على التعاميم الواردة 
للمدرسة . ,0 غير دال 


مم تنمية الإحساس بأخلاقيات الإدارة (المسؤولية العامة وعدم 
استغلال الوظيفة والعدل). /ا.,” غير دال 
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5 
تابع جدول رقم . 
متغير2 الإدارية 
الرقم 2 الحاجات التدريبية الخبرة الدلالة عند 
كاي " مه 
الإلمام بقواعد العلاقات العامة (إنشاء قنوات اتصال مع المجتمع 
المحلى) . 4” غير دال 
تطوير القدرة على غرس القيم الأخلاقية المثلى في نفوس الطلاب 
وحمايتها. 4,85 غير دال 
تنمية القدرة على التعبير الشفهى (القدرة الخطابية) . 007,41 غير دال 
7 تنمية أساليب الحوار القويم (احسن الاستماع وعدم المقاطعة 
واحترام الرأي الآخر). غير دال 


يتضح من جدول رقم 4 أنه لا يوجد أثر دال إحصائيا لمتغير سنوات الخبرة الإدارية 
في آراء عينة الدراسة نحو الحاجات التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية في جميع الحاجات 
الواردة في أداة الدراسة ما عدا في الحاجات رقم 8 » .١7‏ إذ كان هناك اختلاف دال 
إحصائيا باختلاف سنوات الخبرة الإدارية. فالمشاركون في الدراسة الذين تقل خبرتهم 
الإدارية عن ٠١‏ سئوات يرون أن تنمية مهارة إدارة الوقت ومعرفة وسائل تأمين الموارد 
المالية للمدرسة حاجتان تدريبيتان ضروريتان لمدير المدرسة. بينما رأى المشاركون فى 
الدراسة الذين تبلغ خبرتهم الإدارية ٠١‏ سنوات وأكثر أن هاتين الحاجتين يهان 
لمدير المدرسة ولكن بدرجة أقل. وتعد هذه النتيجة منطقية إذا أخذنا فى الاعتبار أن 
المشاركين في الدراسة الأكثر سنوات خبرة إدارية قد اعتادوا نمطا معينا في تنظيم وقنهم 
ولا يرغبون في تغييره. أما بالنسبة للحاجة رقم 218 فإن هؤلاء المديرين لم يألفوا 
القيام بالبحث عن وسائل لتأمين موارد مالية للمدرسة. كما أنهم لا يرون أن يمتد 
دورهم ليشمل هذا الجانب في ظل قيام الدولة بالصرف على التعليم. أما الأقل سنوات 


خبرة فقد بدأوا يشعرون بأهمية التدريب فى هذا الجانب. 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس او 


جدول رقم ©. قيم مربع كاي والدلالة الإحصائية لأثر متغير سنوات الخبرة في التدريس في آراء 


متغير | العمر 
الرقم الحاجات التدريبية كاي " الدلالة عند 
010 
١‏ تنمية مهارة صنع القرار واتخاذه. ٠-089‏ غير دال 
؟ الإلمام بأساليب تقويم أداء العاملين في المدرسة. 4,04 غير دال 
* الإالمام بأساليب تقويم المناهج . لاه, 0 غير دال 
الإلمام بطرق إدخال التغيير وإنجاحه . ,”0 غير دال 
ه التعرف على طبيعة العلاقات الإنسانية وتنمية القدرة على العمل 
الجماعى . /61,” 0 غير دال 
١‏ انشعات التقنيات الحديثة وتطبيقها (استخدام الحاسوب في الإدارة) . ٠0.5‏ غير دال 
07 هعرفة كيفية إعداد تقارير العمل . ْ 6,5 غير دال 
4 تنمية مهارة إدارة الوقت . 0500 غير دال 
4 الإلمام بأساليب إعداد ميزانية المدرسة المالية. 38 غير دال 
٠‏ الإلمام بأساليب تخطيط البرامج التدريبية للعاملين في المدرسة . 00 غير دال 
١‏ تنمية القدرة على توزيع المسؤوليات بين العاملين في المدرسة 
وتفويضهم السلطات اللازمة . 8" غير دال 

١‏ تنمية القدرة على إدارة الاجتماعات المدرسية وتدوين محاضرها. ”5 غير دال 
01 معرفة كيفية وضع الخطط طويلة وقصيرة المدى. 0١‏ غير دال 
8 الإلمام بنظريات علم النفس التربوي. 002,5 غير دال 
6 تشكيل اللجان العاملة فى المدرسة وتحديد مهامها ,4 غير دال 
الإلمام بإجراءات قبول الطلاب وتحويلهم. ٠06‏ غير دال 
7 معرفة وسائل تأمين الموارد المالية للمدرسة. 57 غير دال 
184 الإلمام بعملية تقويم الطلاب وإدارتها. 04 غيردال 
15 معرفة طرق التعامل مع الصراعات بين العاملين في المدرسة. 06 غير دال 


٠‏ الإلمام بالأنظمة واللوائح. 187 غير دال 
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و1 

تابع جدول رقم 6. 

الرقم الحاجات التدريبية 

. الإلمام بطرق التدريس واستخدام الوسائل التعليمية‎ ١ 

"2 فهم فلسفة التعليم العام وأهدافه . 

37 فهم قلسفة النشاط المدرسي وأهدافه . 

4 الإلمام بمناهج البحث وكيفية إجراء بحث تربوي. 

5" التعرف على مشكلات الطلاب وأسبابها وسبل علاجها. 

7 معرفة كيقية إعداد الجدول الدراسى. 

7 الإلمام بوسائل تحفيز الأفراه. 0 

48 الإلمام بعملية تكوين المجالس المدرسية. 

4 تنمية مهارة إدارة المجالس المدرسية والإشراف على تنفيذ قراراتها . 

الإلمام بمهارات إدارة الصف الدراسي . 

. الإلمام بنظريات الإدارة‎ ١ 

5 معرفة طرق كتابة المراسلات وصياغة الردود على التعاميم الواردة 
للمدرسة . 

* 2 تنمية الإحساس بأخلاقيات الإدارة (المسؤولية العامة وعدم 
استغلال الوظيقة والعدل). 

4” الإلمام بقواعد العلاقات العامة (إنشاء قنوات اتصال مع المجتمع 
المحلي) . 

ان تطوير القدرة على غرس القيم الأخلاقية المثلى في نفوس الطلاب 
وحمايتها. 

5” تنمية القدرة على التعبير الشفهي (القدرة الخطابية) . 

يفن 


واحترام الرأي الآخر). 


كاى " الدلالة عند 
٠,6‏ 
,”> غير دال 
١,١‏ غير دال 
ره غير دال 
كه ١‏ غير دال 
4م غير دال 
لالا ٠‏ غير دال 
56> غير دال 
١.‏ غير دال 
/الا,” 0 غير دال 
١”ىة‏ غير دال 
56> غير دال 
مه" غير دال 
وو غير دال 
١*5‏ غير دال 
م4 ,؟ غير دال 
81١‏ غير دال 
اك غير دال 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس ليا 
يوجد أثر دال إحصائيا لمتغير سنوات الخبرة في التدريس في آراء عينة الدراسة نحو 
الحاجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية في جميع الحاجات التدريبية السبع والثلاثين 
خبرتهم في التدريس عن ٠‏ سنوات مع زملائهم الذين تبلغ خبرتهم في التدريس ٠‏ 
سنوات وأكثر في آرائهم حول الاحتياجات التدريبية لمديري المدارس الابتدائية. 


نتائج الدراسة 

لقد أفضت الدراسة إلى النتائج التالية : 

-١‏ إن الحاجات التدريبية التى احتلت المراتب العشر الأولى من حيث ضرورتها 
مدير المدرسة الابتدائية هي : تنمية مهارة صنع القرار واتخاذه ‏ الإلمام بأساليب تقويم 
أداء العاملين في المدرسة ‏ الإلمام بالأنظمة واللوائح ‏ استيعاب التقنيات الإدارية الحديثة 
- التعرف على مشكلات الطلاب وأسبابها وسبل علاجها ‏ الإلمام بطرق التدريس 
واستخدام الوسائل التعليمية ‏ تنمية الإحساس بأخلاقيات الإدارة ‏ التعرف على طبيعة 
العلاقات الإنسانية وتنمية القدرة على العمل الجماعى - الإلمام بعملية تكوين المجالس 
المدرسية ‏ الإلمام بطرق إدخال التغيير وإنجاحه. 

؟- إن الحاجات التدريبية التى جاءت فى العشر مراتب الأخيرة من حيث ضرورتها 
لمدير المدرسة الابتدائية كانت: الإلمام بأساليب تخطيط البرامج التدريبية للعاملين في 
المدرسة ‏ الولمام بنظريات علم النفئس التربوي - تنمية مهارة إدارة الوقت - فهم فلسفة 
التعليم العام وأهدافه ‏ الإلمام بإجراءات قبول الطللاب وتحويلهم ‏ معرفة كيفية وضع 
الخطط طويلة وقصيرة المدى - الإلمام بمناهج البحث وكيفية إجراء بحث تربوي - الإلمام 
بمهارات إدارة الصف الدراسيى - الإلمام بأساليب إعداد ميزانية المدرسة المالية - معرفة 

*- إن جميع الحاجات التدريبية الواردة في أداة الدراسة تعد ضرورية لمدير المدرسة 
الابتدائية إذ رأت نسبة كبيرة من عينة الدراسة ضرورة هذه الحاجات إلى حد حصلت 


00 عبدالله عبدالعزيز السهلاوي 


فيه الحاجة الأخيرة من حيث الترتيب على 117,11/. 

5- لا يوجد أثر دال إحصائيا لمتغير العمر في آراء عينة الدراسة نحو الحاجات 
التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية إلا في ثلاث حاجات هي : الإلمام بنظريات الإدارة - 
معرفة طرق كتابة المراسلات وصياغة الردود على التعاميم الواردة للمدرسة ‏ تنمية 
الإحساس بأخلاقيات الإدارة (المسؤولية العامة وعدم استغلال الوظيفة والعدل). 

ه- لا يوجد أثر دال إحصائيا لمتغير الخبرة في الإدارة في آراء عينة الدراسة نحو 
اجات العذرية لدي تدس الاعزائنة إلة فى اعون الالفين:«تتمية مهارة إدارة 
الوك مغرفة وتبائل انين المزارد الالية للمدرسةة 

- لا يوجد أثر دال إحصائيا لمتغير الخبرة فى التدريس فى آراء عينة الدراسة نحو 
الحاجات التدريبية لمدير المدرسة الابتدائية . ْ ١‏ 


التوصيات 

لاحظ الباحث بعد القيام بهذه الدراسة أن كثيرا من برامج تدريب المديرين الحالية 
تقتصر على تقديم معارف نظرية عن الإدارة المدرسية دون أن تساعد المتدرب على تكوين 
المهارات التى تمكنه من ترجمة تلك المعارف إلى ممارسات عملية. كما أن المتدرب يقضى 
الكثير من الوقت في القراءة والكتابة في وقت أشارت فيه الدراسات إلى أن المدير 
يقضي ٠‏ من وقته تقريبا في اتصالات مباشرة مما يؤكد الحاجة إلى تقريب المسافة بين 
النظرية والممارسة. ولتحقيق ذلك يوصي الباحث باتباع الآتى : 

-١‏ النظر إلى التدريب باعتباره جزءا من العمل المستقبلي وأن النجاح في التدريب 
سيسهل النجاح في العمل الحقيقي. 

؟- إيجاد برامج تدريبية قبل العمل عهذمه هعم وأخرى أثناء العمل ءوابمع5-ها. 
والتعلم والعمليات التنظيمية والتحفيز والتغيير . أما التدريب أثناء العمل فينبغي أن يوفر 
فرصة أكبر للمتدرب لتطبيق النظريات العلمية على الواقع العملى من خلال السماح 
للمتدربين بطرح حلول وبدائل للمشكلات المتكررة والنادرة والاستفادة من خبرات 


الحاجات التدريبية لمديري المدارس مود 


بعضهم البعض . 

* - استخدام أساليب تدريبية عملية منها: 

أ ) المحاكاة وذلك بإيجاد حالات واقعية أو قريبة من الواقع حيث يقوم المتدرب 
بالتخطيط واتخاذ إجراءات لحل المشكلات التى غاليا ما تواجه مدير المدرسة. 

ت) مزاضة الثالة امن خبلول إعطلاء اللدر ب تالا امو اليا الترينة املف 
على تنمية مهارة التحليل وحل المشكلات واتخاذ القرارات. كذلك فإن للأنشطة 
والخبرات الميدانية أهمية بالغة إذ تمكن المتدرب من إدراك كيفية نقل المعارف النظرية إلى 
تمارسات عملية. ومن هذه الأنشطة ما يلى: 

*انقطة ؤرامة سيذانة» رعس تام السدرنه عهام ناض عاتعر ال كائلة ميذات 
وتسجيل الملاحظات ليتم بعد ذلك ربطها بالمحتوى الأكاديمي. ومن هذه المهام ملاحظة 
اجتماع مدير المدرسة بالمدرسين أو اجتماع مجلس الآباء أو معالجة حالات سلوكية 
للطلاب. كذلك يمكن مقابلة مسؤول أو إداري حول أحد المواضيع مثل وضع ميزانية 
المدرسة. أو إدخال تغبير ما أو التخطيط لبرنامج تقويم المدرسين. 

- التدريب العملى أو الزمالة منطومعاهة وهنا يقوم المتدرب بقضاء فترة محددة 
داخل المدرسة اانه لاه من أصحاب الخبرة العملية والأكاديمية مثل مدير مدرسة 
متمرس وموجه تربوي وأستاذ جامعي. ومن الأفضل أن تستمر علاقات الزمالة بين 
المتدرب والمشرفين إلى ما بعد إنهاء البرنامج وذلك لتقديم النصح والعون للمتدرب خلال 
حياته العملية 
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جلة جامعة ا كلك سعود . وين ٠‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية :)١(‏ ص ص 14717(1717-741اهم/١1٠‏ ١لم).‏ 


أساليب التقويم وأدواته شائعة الاستخدام لدى معلمي التربية الإسلامية 
في مرحلتي التعليم الأساسي والثانوي في الأردن 


ماجد الجلاد 
٠‏ أستاذ مساعد ء قسم ا مناهج والتدريس» كلية التربية والفنون » جامعة اليرموك » 
إريد » ا كملكة الأردنية الباشمية 
(قدم للنشر في 570/7/18١هء‏ وقبل للنشر في ١١550/7/1١ه)‏ 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أساليب وأدوات التقويم شائعة الاستخدام لدى معلمي التربية 
الإسلامية في مرحلتي التعليم الأساسي والثانوي في الأردن في ضوء متغيرات: الجنس ء والمؤهل العلمي» وعدد 
سئوات الخبرة في التدريس. تألفت عينة الدراسة من ١57‏ معلما ومعلمة يدرسون مناهج التربية الإسلامية تم 
اختيارهم عشوائياء وقد تم استطلاع آرائهم بوساطة استبانة أعدها الباحث» اشتملت على 7” فقرة موزعة على 
ستة مجالات. 

أظهرت نتائج الدراسة أن المجال الأول والمتعلق باستخدام الأهداف السلوكية في تقويم تحصيل الطلبة في 
فروع التربية الإسلامية حاز على أعلى المتوسطات الحسابية» في حين حاز الجال الثالث والمتعلق باستخدام أدوات 


أظهرت النتائج وجود فروق دالة إحصائيا بين متوسطات المعلمين لدرجة الاستخدام تعزى إلى الخبرة ولصالح 
المعلمين ذوي الخبرة الطويلة. 
المقدمة 
يعد التقويم ركنا أساسيًا من أركان العملية التربوية كما أنه يشكل عنصرا مهما من 


عناصر المنهاج الدراسي باعتباره نظاما مكونا من أربعة عناصر بينها تداخل عضوي هي : 


8١ 


ماجد الحلا 
1 ع 


الأهداف وا محمتوى والأنشطة والتقويم. وينظر إلى التقويم بنظرتين مختلسين وبمفهومين 
مختلفين» المفهوم الأول تقليدي ضيق محدود يقتصر على قياس مستوى التحصيل العلمي 
للطلاب ؛ أما المفهوم الثاني ؛ فهو مفهوم حديث يتناول كافة مجالات العملية التعليمية 
والتربوية باعتبارها منظومة متكاملة الجوانب ووحدة عضوية تترابط جميع جوانبها في 
وحدة كاملة »1١[‏ ص 60/]. 

ووفق هذه النظرة الشاملة فإن التقويم يسعى لتحقيق مجموعة من الأهداف التربوية 
منها: التعرف على مدى ما تحقق من أهداف المنهج وما لم يتحقق ؛ والتعرف على مواطن 
الصعوية المنهجية التي واجهت الطلاب خلال تعلمهم» والتعرف على مدى ملاءمة 
المعارف والقدرات المنهجية لمستوى التلاميذ» والتعرف على مدى ثيل المعلومات 
والأنشطة للأهداف التربوية [؟5» ص 97"]. ونظرا لأهمية التقويم في العملية التدريسية؛ 
فقد أجريت هذه الدراسة للتعرف على أساليب وأدوات التقويم شائعة الاستخدام لدى 
معلمي ومعلمات التربية الإسلامية في الأردن. 


الخلفية النظرية 

رغم الأهمية التي تنالبا مناهج التربية الإسلامية باعتبارها مادة متعلقة بتكوين 
شخصية الطالب الإسلامية؛ وبتزويده بقدر كاف من الأحكام والخبرات الشرعية التي 
تلزمه في إقامة عباداته ومعاملاته اليومية» وفي تكوين نظامه الخلقي والقيمي والاجتماعي» 
إلا أنه يلاحظ وجود العديد من الصعوبات » والمشكلات؛ والتحديات؛ التى تواجه هذه 
المناهج سواء من حيث تصميمها أو تطويرها أو تنفيذها أو تقويمها. الأمر الذي يدعو لإعادة 
النظر في واقعها الحالي» والتفكير في برامج تربوية شاملة تهدف لتطويرها وتحديث أساليب 
تدريسهاء بصورة تتوافق مع المستجدات التربوية والفكرية الحديثة. 

ويؤيد هذا القول ما اتفقت عليه نتائج وتوصيات الأبحاث والمؤتمرات التي عقدت 
حول مناهج التربية الإسلامية؛ والتي اتفق الباحثون فيها على ضرورة العمل على تطوير 
مناهج التربية الإسلامية » وتحسين كتبها ومقرراتهاء والعناية بإعداد وتأهيل معلمهاء 
وتفعيل دورها في تكوين الشخصية الاسلامية الفاعلة والمنتجة [5-7 .]١‏ 


أساليب التقويم وأدواته عر 


ويعد التقويم عنصرا فاعلا في مناهج التربية الإسلامية لما له من تأثير مباشر في الحكم 
على مخرجات التعليم التي تتمركز حول التغير الذي يحدث للمتعلم» ولما له من آثار في بيان 
مدى فاعلية المناهج وآثارها التربوية والتطبيقية في العملية التربوية. وقد حظي موضوع 
التقويم » في مجال التربية الإسلامية » باهتمام بعض الباحثين فحاول الحسن [17] أن يكشف 
عن مبادئ التقويم التربوية الأساسية كما تناولبا القرآن الكريم والحديث الشريف وأن 
يقارنها بمبادئ التقويم في التربية الحديثة » كما أجرت السويدي »١5[‏ ص ص /” - ]١١١‏ 
دراسة ميدانية للكشف عن أساليب التقويم شائعة الاستخدام في مناهج التربية الإسلامية في 
دولة قطر. 

أما على صعيد مناهج التربية الإسلامية في الأردن التي طورت حديثاء بناء على 
توصيات مؤتمر التطوير التربوي الذي عقد عام /1941ام2 فقد اهتمت هذه المناهج؛ في 
تأسيسها النظري » بعملية التقويم اهتماما كبيرا يدل عليه ما ورد في عمل الفريق الوطني 
:١6[‏ ص ص 01-٠١6‏ ؟] لتطوير مناهج التربية الإسلامية من توصيات وإرشادات 
تناولت الجوانب المختلفة لعملية التقويم من حيث أنواعه؛ وأدواته؛ وشمولهء 
واستمراريته » إلا أن ما جاء في عمل الفريق الوطني إنما يمثل القاعدة النظرية التي بني عليها 
المنهاج في مرحلة التخطيط دون متابعة عملية له في مرحلة التقويم» مما استدعى أن تكون 
هناك دراسة ميدانية تحاول الكشف عن مدى التوافق بين النظرية والتطبيق أو بين التخطيط 
والتنفيذ. ولعل مما يبرر القيام بهذه الدراسة أيضا تلك التوصيات التي أشار إليها بعض 
الباحثين» الذين عنوا بتقويم بععض كتب التربية الإسلامية في الأردن: حيث أكدوا على 
ضرورة إعادة النظر في الأسئلة التقويمية التي اشتملت عليها الكتب المقررة ١1571‏ : ص ٠١‏ ؛ 
لالاء ص 1088]. 


مشكلة الدراسة وأسئلتها 
وفي ضوء ما سبق بيانه» فقد هدفت هذه الدراسة للتعرف على أساليب وأدوات 
التقويم شائعة الاستخدام عند معلمي التربية الإسلامية في مرحلتي التعليم الأساسي 


ما لجلاد 
00 اف 


والثانوي؛ في محاولة للكشف عن مدى التوافق بين النظرية والتطبيق من خلال استطلاع 
آراء عينة من المدرسين والمدرسات للعام الدراسي /1139/195م. 

رسعت الدراسة للإجابة عن الأسئلة الآنية: 

١‏ - ما أساليب وأدوات التقويم شائعة الاستخدام لدى معلمي التربية الإسلامية؟ 

١‏ - هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية (© > 0.00) بين تقديرات معلمي مبحث 
التربية الإسلامية لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم تعزى إلى الجنس؟ 

“- هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية (0 > )١.00‏ بين تقديرات معلمي مبحث 
التربية الإسلامية لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم تعزى إلى الخبرة؟ 

5 - هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية (» 2 )٠.60‏ بين تقديرات معلمي مبحث 
التربية الإسلامية لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم تعزى إلى مؤهلهم العلمي 
المسلكي؟ 

أما متغيرات الدراسة فتكونت من متغير تابع هو تقديرات المعلمين والمعلمات لمدى 
استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم» ومتغيرات مستقلة هي : الجنس (ذكرهء أنثى)؛ 
وسنوات الخبرة (خمس سنوات فأقل»؛ من 5 - ٠١‏ سنوات» ١١‏ سنة فأكثر)»؛ والمؤهل 
العلمي المسلكي (ديلوم كلية مجتمع ؛ بكالوريوس؛ بكالوريوس ودبلوم تربية» ماجستير). 


الدراسات السابقة 

هناك العديد من الدراسات العربية التي أجريت حول موضوع تقويم الطلبة في 
المناهج الدراسية» إلا إنه ندر وجود دراسات متخصصة في ميدان التربية الإسلامية حيث لم 
يعثر الباحث إلا على دراسة واحدة أجرتها السويدي [5١]في‏ دولة قطر هدفت للتعرف 
على أساليب التقويم شائعة الاستخدام في مناهج التربية الإسلامية في مراحل التعليم 
العام؛ وعلاقة ذلك بالجنس وسنوات الخبرة في التدريس ؛ تألفت عينة الدراسة من 1584 
معلما ومعلمة منهم ١17‏ معلما و١١‏ معلمة موزعين على ١١٠١‏ مدرسة. استخدمت 
الباحثة استبانة لاستطلاع آراء العينة» وقد أظهرت النتائج أن الأساليب التقويمية في مجال 


أساليب التقويم وأدواته 00 


مناهج التربية الإسلامية تعتمد على ما ألفه المعلمون من حفظ للنصوص القرآنية» وفهم 
للموضوعات المقررة : وتحصيل لبعض اللمعلومات التي تعرضها المناهج بمختلف المراحل 
التعليمية وتمارستهم وتفاعلهم في الحيط المدرسي وعلاقتهم مع الآخرين هي التي يركز 
عليها في التقويم من خلال بطاقات الملاحظة والأنشطة المتنوعة. كما بينت النتائج أن أكثر 
الممارسات التقويمية والتي تلقى الترتيب الأول في الاهتمام تمثلت في الأساليب التقويمية 
الآنية: الاهتمام بجانب الحفظ » والتركيز على مستوى التذكر»ء والاختبارات التحريرية » 
والأسئلة الشفوية» والأسئلة المقالية» والمناقشة داخل الصف, والتعيينات. في حين أن أقل 
الممارسات التقويمية تمثلت في الأساليب التقويمية الآتية: الجوانب الوجدانية» ومستوى 
التركيب؛ وأسئلة المزاوجة» والتعلم الذاتي» والمشاركة في المعارض» والتقارير والبحوث. 

أما المباحث الدراسية الأخرى؛ فقد تعددت حولبا الدراسات العربية والأجنبية» 
ولا بد من الاستشهاد ببعض منها لإبراز بعض الجواتب البحثية والأدبية المتعلقة بهاء الأمر 
الذي من شأنه أن يثري الجانب النظري للدراسة الحالية. فقد أجرى تنسلي وديفز 
915 لمة برواودة1 ]١48[‏ دراسة بولاية تكساس الأمريكية هدفت إلى التعرف على العلاقة 
بين مستويات الأسئلة الصفية لمعلمي المواد الاجتماعية ومستويات أسئلتهم في الامتحانات 
المدرسية المعدة من قبلهم أنفسهم. وأظهرت النتائج أن الأسئلة سواء منها الصفية أو الكتابية 
(الامتحانات المدرسية) جاءت في مستوى التقويم ثم في مستوى التذكرء وأظهرت كذلك 
أهمية الإعداد المسبق لكلا النوعين من الأسئلة والذي أدى إلى زيادة في مستوى الأسئلة 
المعرفية العليا. 

وفي مجال العلوم قام زكي )١4[‏ بدراسة تناولت تحليل أسئلة كتب العلوم للصفين 
الأول والثالث الإعداديين في مصر حسب تصنيف بلوم للأهداف التربوية في المجال المعرفي ؛ 
وأظهرت النتائج أن الأسئلة في مستوى التذكر حازت على نسبة *7/ بينما حازت الأسئلة 
ف مستوى الفهم على نسبة 777 من أسئلة كتاب العلوم للصف الأول الإعدادي. أما نتائج 
تحليل أسئلة كتاب العلوم للصف الثالث الإعدادي»: فأظهرت أن 817/ من أسئلته تقيس 
مستوى التذكر و7١/‏ تقيس مستوى الفهم. 


ماجد الجلاد 
اميا 


كما أجرى بلاك 81206 ]7١١[‏ دراسة بهدف تحليل أسئلة المعلمين في نيجيرياء حسب 
مستويات امجال المعرفي عند بلوم. تألفت عينة الدراسة من 18 مدرسة تم اختيارها عشوائياء 
وأشارت نتائج الدراسة إلى أن مستوى الأسئلة في امتحانات الأحياء لم تتعد مستوى 
الاستيعاب ؛ أما أسئلة مبحثي الكيمياء والفيزياء فلم تتعد مستوى التطبيق. أمابقية 
المستويات (تحليل» تركيب» تقويم) فلم تنل أي سؤال. 

وقد تعددت الدراسات والأبحاث التي أجريت في مجال اللغة العربية؛ حيث أجرى 
مناصرة [1؟] دراسة بعنوان "تقويم مناهج تعلم القراءة والكتابة في المرحلة الابتدائية في 
الأردن" تناول فيها أساليب وأدوات التقويم والاختبارات الشفوية المستخدمة في المدارس 
الابتدائية. كشفت الدراسة أن أسلوب الملاحظة المباشرة والاختبارات الشفوية هما الأكثر 
استخداما بمناهج اللغة العربية في هذه الصفوف» كما أظهرت النتائج أن غالبية معلمي هذه 
الصفوف يعانون من ضعف في مهارات بناء الاختبارات المناسبة لمستويات الطلبة 
وخصائصهم. 

كما أجرى شحاتة [؟١]‏ دراسة بهدف التعرف على واقع تعلم اللغة العربية في 
التعليم الأساسي في مصر. أظهرت نتائجها أن 75١‏ من معلمي اللغة العربية يعتمدون على 
أسئلة الكتب المدرسية كما وردت فيهاء وأن 71٠‏ منهم يستخدمون أسئلة موضوعية من 
نوع الاختيار من متعدد؛ والصواب والخنطأء والتوصيل؛ وأظهرت النتائج كذلك أن 
المعلمين لا يظهرون استعدادا لتطوير أساليب وأدوات التقويم. 

وأجرت الحادر [77] دراسة للتعرف على مستويات الأسئلة الصفية الشائع 
استخدامها عند معلمي اللغة العربية في مرحلة التعليم الأساسي في الأردن؛ بهدف الكشف 
عن مستوياتها وعلاقتها بعدد من المتغيرات الشخصية: الجنس؛ والمؤهل العلمسي 
والتربوي » وسنوات الخبرة. بيت النتائج أن أسئلة التذكر احتلت المركز الأول بنسبة 
من مجموع الأسئلة المطروحة» في حين بلغت نسب كل من مستوى أسكلة الفهم 
6*5 وأسئلة التطبيق :»24١7,١‏ وأسئلة التحليل 70.7/: وأسئلة التركيب 274١‏ وأسئلة 
التقويم ./٠.9‏ كما أظهرت النتائج عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين مستويات الأسئلة 


أساليب التقويم وأدواته بام ؟ 


الصفية والجنس » وإلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين مستويات الأسئلة وعاملي 
الخبرة والمؤهل العلمي والتربوي. 

كما قام نصر 1[ ؟) بإجراء دراسة في الأردن هدفت إلى معرفة مدى استخدام معلمي 
اللغة العربية بالمرحلتين الأساسية والثانوية لبتعض أساليب وأدوات التقويم الشائعة 
الاستخدام؛ وتقصي أثر متغيرات: المؤهل» والجنسء والخبرة» والمرحلة على مدى 
الاستخدام الفعلي لبذه الأدوات. تألفت عينة الدراسة من 177 معلما ومعلمة موزعين 
على ١/8‏ مدرسة تم استطلاع آرائهم بوساطة استبانة أعدها الباحث اشتملت على 14 نوعا 
من الأساليب والأدوات المقترحة لتقويم الطلبة في مناهج اللغة العربية. وأظهرت النتائج أن 
أفراد العينة يستخدمون جميع الأنواع » ولكنهم يتفاوتون في درجة استخدامهم لباء حيث 
حازت الاختبارات المقالية على أعلى المتوسطات الحسابية في حين حاز أسلوب تقويم 
الطالب لزميله أقل هذه المتوسطات. وكشفت الدراسة عن وجود مدى مقبول من التنويع في 
استخدام هذه الأساليب» كما أظهرت وجود فروق دالة إحصائيا بين متوسطات المعلمين 
على مدى الاستخدام تعزى إلى الجنس ولصالح الإناثء والى المرحلة ولصالح الأساسية» 
وإلى الخنبرة ولصالح المعلمين ذوي الخبرة العالية» ولم تشر الدراسة إلى وجود أشر دال 
إحصائيا لعامل المؤهل العلمي. 


التعريفات الإجرائية 

مبحث التربية الإسلامية : هو المادة الدراسية المختصة بتعليم الطالب شرائع الدين 
الإسلامي من قرآن» وحديث؛ وعقيدة» وفقه؛: وسيرة» وفكر إسلامي والتي تدرس 
مناهجها في مرحلتي التعليم الأساسي والثانوي. 

معلم التربية الإسلامية : هو كل شخص يدرس مبحث التربية الإسلامية في مرحلتي 
التعليم الأساسي والثانوي من قبل وزارة التربية والتعليم وقت إجراء هذه الدراسة. 

مرحلة التعليم الأساسي : هي مرحلة التعليم الإلزامي وتمتد من الصف الأول وحتى 
الصف العاشر. 


ماجد الجلاد 
584 


مرحلة التعليم الثانوى : هي المرحلة التعليمية التي تشمل الصفين الحادي عشر 
والثاني عشر. 
أساليب وأدوات التقويم: وتعني في الدراسة أساليب وأدوات التقويم التي يمكن 
بوساطتها قياس مدى التغير الذي حدث في سلوك الطالب بدقة وموضوعية» وقد صنفت 
هذه الأساليب والأدوات»: لأغراض الدراسة الحالية» بالاعتماد أساسا على الفلسغة 
النظرية لمناهج التربية الإسلامية في الأردن كما وردت في عمل الفريق الوطني لتطوير منهاج 
التربية الإسلامية. 


مجتمع الدراسة 
تكون مجتمع الدراسة من جميع معلمي ومعلمات المرحلتين الأساسية والثانوية 
الذين يدرّسون مبحث التربية الإسلامية في المدارس التابعة لمديريتي إربد الأولى» وإربد 
عددهم ب 415 معلما ومعلمة حسب الإحصاءات التي حصل عليها الباحث من المديريتين 


السابقتين. 


عينة الدراسة 
أما عينة الدراسة فتكونت من ١47‏ معلما ومعلمة منهم “الا من الذكور و ٠لامن‏ 
الإناث» وقد تم اختيار العينة بالطريقة العشوائية الطبقية حيث تم حصر المدارس الأساسية 
والثانوية ثم اختير منها عشوائيا ١١‏ مدرسة للذكور و0١‏ مدرسة للإناث؛» وتم توزيع 
الاستبانات على المعلمين والمعلمات الذين يدرسون مبحث التربية الاسلامية في هذه 
المدارس. ويوضح جدول رقم ١‏ توزيع العينة حسب متغيرات الخبرة» والمؤهل العلمي 
المسلكي, والجنس. 


أساليب التقويم وأدواته 4 ؟ 


جدول رقم .١‏ توزيع أفراد عينة الدراسة حسب متفيرات الخيرة» والمؤهل العلمي المسلكي, والجنس. 


المؤهل «بلوم كلية 2 بكالوريوس2 بكالوريوس هاجمتير الججموع 
الخيرة جت ودبلوم تربية 
الجدس لجنس لجنس لجنس 
ذكر أنئى ذكر أنثى ذكر أنشى ذكر أنى 


© سنئوات فأقل 1 لالم امل 50 ١ ١‏ . 8 

٠١-5‏ سلوات 3 15 1 1 ١‏ 1 1 0 ون 

01 . 0 ١ ١١# سنة فأكثر الل 0ه‎ ١ 
١ 0 المجموع لخد يد ات لد ان ع‎ 

المجموع الكلي 09 7 4 1 14 
النسبة 11 21 001 2 46 


أداة الدراسة 
تكونت أداة الدراسة في صورتها النهائية من 7 فقرة موزعة على ستة الات 
تتدرج الإجابة عن كل فقرة ضمن خمسة مستويات (دائماء غالباء أحياناء نادراء مطلقا) 
(انظر الملحق). ووزعت العلامات عليها بالتدريج (5: 5: *: .)١ ١7‏ وقد تم بناؤها 
بالاعتماد على ما ورد ذكره في عمل الفريق الوطني ]١0[‏ الذي يعد الركيزة النظرية لمناهج 
التربية الإسلامية في الأردن؛ كما استفاد الباحث من الدراسات السابقة والكتب المتخصصة 
ذات العلاقة بموضوع الدراسة. 


صدق الأداة وثباهًا 
للتأكد من صدق المحتوى بوتوتلهلا تمعتدمه تم عرض الاستبانة بصورتها الأولية 
على مجموعة من أعضاء هيئة التدريس في كلية التربية بجامعة اليرموك وعدد مسن 
مشرفي ومعلمي التربية الإسلامية بلغ عددهم ١6‏ محكماء وطلب إليهم إيداء الرأي 
حول مدى ملاءمة فقرات الأداة لقياس أساليب وأدوات التقويم الشائعة الاستخدام 


" ود 


في تدريس منهاج التربية الإسلامية؛ ومدى انتساب الفقرات للمجالات التي وضعت 
فيها وللأداة ككلء كما طلب إليهم إبداء الرأي حول سلامة الصياغة اللغوية 
ومناسبتها. 

وقد تم إلغاء» أو تعديل؛ أو إضافة» بعض الفقرات التي أجمع عليها اثنان أو أكثر 
من ا محكمين. وتكوّنت الاستبانة في صورتها النهائية من 77 فقرة موزعة على ستة يجالات 
وهي : 

المجال الأول : استخدام الأهداف السلوكية في تقويم تحصيل الطلبة في فروع التربية 
الإسلامية» وتكون من / فقرات. | 

المجال الثاني : استخدام الأهداف المعرفية لتقويم تحصيل الطلبة حسب تصنيف 
بلوم» وتكون من ١‏ فقرات. 

المجال الثالث : الأدوات التي تستخدم لتقويم الطلبة في الجوانب الوجدانية» وتكون 


من ه فقرات. 
المجال الرابع: الأدوات التي تستخدم لتقويم الطلبة في الجوانب النفسحركية؛ 
وتكون من ” فقرات. 


المجال الخامس : أنواع الأسئلة التي تستخدم لتقويم تحصيل الطلبة في الجوانب 
المعرفية » وتكون من 5 فقرات. 

المجال السادس : الأنشطة التي تستخدم لتقويم الطلبة؛ وتكون من " فقرات. 

وللتأكد من ثبات الأداة قد قام الباحث بحساب معامل الاتساق الداخلي 
(كرونباخ - ألفا) على عينة مستقلة تألفت من 550 معلما ومعلمة. وقد كان معامل الانساق 
الداخلي ٠.848‏ وهو معامل ثبات مرتفع ومناسب لأغراض الدراسة الحالية. 


إجراءات الدراسة 
قام الباحث بعد إعداد استبانة البحث بصورتها النهائية بزيارة أفراد عينة الدراسة 


أساليب التقويم وأدواته لمأن 


وأهميتهاء وشرح لبهم بعض الفقرات الواردة في الاستبانة وطريقة الإجابة عنهاء كما 
أجاب عن أسئلتهم التي أوردوها حول موضوع الدراسة وأداتها. ثم قام بتوزيع الاستبانات 
عليهم وترك لبم المجال للإجابة عنها بشكل منفرد خلال ثلاثة أيام. واستعان الباحث 
بمجموعة من طلبة الدراسات العليا ومعلمي التأهيل التربوي لأغراض جمع الاستبانات» 
والتأكد من الإجابة عن كافة فقراتها. وقد بلغ عدد الاستجابات المسترجعة ١17‏ استبانة 
أي بنسبة (446/). 


المعالجة الإحصائية 
للإجابة عن أسئلة الدراسة؛ قام الباحث بتفريسغ البيانات وإدخالبا إلى 
الحاسوب واستخدم الرزمة الإحصائية 5555. وللإجابة عن السؤال الأول فقد تم حساب 
المتوسطات الحسابية» والنسب المئوية » والا نحرافات المعيارية. وللإجابة عن السؤال الثاني : 
تم استخدام اختبار ]7-165 لعينتين مستقلتين؛ كما تم استخدام تحليل التباين الأحادي 
78 لوللا 00 للإجابة عن السؤالين الثالث والرابع. 


نتائج الدراسة ومناقشتها 
أولا: النتائج المتعلقة بدرجة استخدام معلمي ومعلمات مبحث التربية الإاسلامية لأساليب 
التقويم من وجهة نظرهم ومناقشتها 
للإجابة عن السؤال الأول تم حساب المتوسطات الحسابية» والنسب المكويةء 
والانحرافات المعيارية؛ لكل فقرة من فقرات أساليب وأدوات التقويم الواردة في الأداة 
والبالغ عددها 7” فقرة» وتم ترتيبها تنازليا وفقا للمجالات الواردة وكما قدرها المعلمون 


و" دن 


جدول رقم ؟. المتوسطات الحسابية والنسب امثوية والانحرافات المعيارية والرتب لدرجات استخدام معلمسي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية لأساليب التقويم الواردة في المجال الأول كما قدرها 


المعلمون والمعلمات أنفسهم, مرتبة تنازليا. 
رقم المجال الأول: استخدام الأهداف- الرتبة المتوسطا- النسبة المثوية الانحراف 
الفقرة السلوكية في تقويم تحصيل الطلبة في الحسابي المعياري 
فروع التربية الإسلامية 
5١‏ القرآن الكريم وعلومه ١‏ ف 41خ مه 
١‏ العقيدة 3 و ك1 ليك 
7 الحديث الشريف وعلومه ى و مخ لا 
05 الأخلاق والتهذيب 1 3 101 اميل 
4 السيرة النبوية 0 ا 15 لك 
06 الفقه 1 30> 4م ١‏ 
0307 النظم والفكر الإسلامي 7 يحض 221.5 ملل 


أظهرت النتائج المتعلقة بالمجال الأول» والموضحة في جدول رقم 27 أن الفقرة رقم 
؟ والتي تتعلق بالقرآن الكريم وعلومه قد جاءت في الرتبة الأولى» وجاءت الفقرة رقم )١(‏ 
والمتعلقة بالعقيدة الإسلامية في الرتبة الثانية ؛ وقد يعود هذا إلى العناية التي يبذلها المعلمون 
لبذين الفرعين المميزين من فروع التربية الإسلامية. وجاء في الرتبة السادسة وقبل الأخيرة 
الفقرة رقم (0) والمتعلقة بالفقه؛ بينما حل في الرتبة السابعة والأخيرة الفقرة رقم (7) التي 
تتعلق بالنظم والفكر الإسلامي » وقد يكون ذلك نتيجة لطريقة العرض التي تناول بها 
الكتاب المدرسي هذين الفرعين من فروع التربية الإسلامية حيث إنها ركزت على العديد 
من القضايا الفرعية التي يصعب معها صياغة الأهداف السلوكية المناسبة. 


أساليب التقويم وأدواته 


54# 


جدول رقم ”. المتوسطات الحسابية والنسب الموية والانحرافات المعيارية والرتب لدرجات استخدام معلمي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية لأساليب التقويم الواردة في امجال الغنانيَ كما قدرها 


المعلمون والمعلمات أنفسهم. هرتبة تنازليا. 
رقم المجال الثابي: استخدام الأهداف 2 الرتبة المتوسط 


الفقرة 2 العرفية لتقويم تحصيل الطلبة الحسابي 
حسب تصنيف بلوم 
14 مستوى المعرقة ١‏ 101 
9 مستوى الفهم والاستيعاب 0 10 
٠‏ مستوى التطبيق و فضي 
0-6١‏ مستوى التحليل ينين 
له مستوى التركيب 0 356»> 
١‏ مستوى التقويم ١‏ ”> 


النسبة 
المنوية 


مخ 
111١‏ 
ار 
ا 


الانخراف المعياري 


وتشير النتائج المتعلقة بالمجال الشاني والمتعلق بالاستخدام المستويات المختلفة 
للأهداف المعرفية كما صنفها بلوم في تقويم تحصيل الطلبة؛ والموضحة في جدول رقم "2 
إلى أن الفقرة رقم (8) والتي تتعلق بمستوى المعرفة قد جاءت في الرتبة الأولى؛ في حين 
حلت الفقرة رقم (؟) والمتعلقة بمستوى الفهم والاستيعاب في الرتبة الثانية. أما الرتبة قبل 
الأخيرة فقد جاءت بها الفقرة رقم )١1(‏ والمتعلقة بمستوى التركيب» بينما جاءت الفقرة 
رقم )١7(‏ والمتعلقة بمستوى التقويم في الرتبة الأخيرة. وتبين النتائج أن المعلمين يركزون في 
تقوبمهم على الجوانب المعرفية ذات المستويات العقلية الدنيا والمتمثلة في مستويات الحفظ , 
والاستيعاب بينما يقل اهتمامهم بالمستويات العقلية العليا من تركيب وتقويم. وقد يرجع 
هذا إلى ضعف إعداد المعلمين في هذا الجانب وإلى تركيز المادة الدراسية ومحتوياتها على 
الجوانب المعرفية التي تتطلب الحفظ والاستيعاب. وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه 


دراسة السويدي :]١5[‏ ودراسة الحادر [7؟). 


00 "8 


جدول رقم 4. المتوسطات الحسابية والنسب المثوية والانحرافات المعيارية والرتب لدرجات استخدام معلسي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية لأدوات التقويم الواردة في لمجال الثالثن كماقدرها 


المعلمون والمعلمات أنفسهم. مرتبة تنازليا. 

رقم المجال الغالث: الأدوات التي تستخدم 2 الرتبة المتوسط النسبة الانخراف 
الفقرة لتقويم الطلبة في الجوانب الوجدانية الحسابي المنوية المعياري 
16 المقابلات الشخصية ١‏ نيف 000 
014 بطاقات الملاحظة اليومية ؟ 11" 2414 1 

00 التقارير الذاتية ف 1 111 يك 

/ا١‏ مقاييس الا تجاهات 03 ل 6 ١45‏ 

0-4 مقابيس القيم 0 حال 00 44 


أما تقديرات استجابات المعلمين والمتعلقة بالمجال الثالث؛ والتي يوضحها جدول 
رقم 4 فتبين أن فقرات هذا امجال تستخدم بدرجة متدنية من قبل معلمي ومعلمات التربية 
الإسلامية . حيث تراوحت متوسطاتها الحسابية بين 7*0 و1 ١.‏ بنسب مئوية ا8/ - 
5. وجاءت الفقرة رقم )١9(‏ والمتعلقة بالمقابلات الشخصية في الرتبة الأولى تلتها 
الفقرة رقم )١5(‏ والمتعلقة ببطاقات الملاحظة اليومية, في حين جاءت ف الرتية الأخيرة 
الفقرة رقم (18) والمتعلقة بمقايبس القيم. وقد يعود ظهور ه.ه الندائج إلى طبيعة هذا 
المجال, حيث إنه يتعلق بالجوانب الوجدانية التي يشكل قياسها صعوبة ثم إلى ندرة 
الأدوات المخصصة له في مبحث التربية الإسلامية وبخاصة فيها يتعلق بمقاييس القيم 
والاتجاهات. 1 

وتشير النتائج إلى عمق السعة بين ما قرره العاملون على 2 طيط المنهاج الذين أوصوا 
بضرورة التركيز على استخدام أدوات التقويم الخاصة بالجانب الوجداني ويخناصة 
مقاييس القيم والاتجاهات [15 . ص ٠5‏ ؟] وبين الممارسات العملية والفعلية في مرحلة 
التنفيذ. 


أساليب التقويم وأدواته ةو" 


جدول رقم ه. المتوسطات الحسابية والنسب المثوية والانحرافات المعيارية والرتب لدرجات استخدام معلمسي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية لأدوات التقويم الواردة في امجال الرابع كما قدرها 
المعلمون والمعلمات أنفسهم. مرتبة تنازليا. 


رقم المجال الرابع: الأدوات التي تستخدم2 الرتبة المتوسط النسية الانخراف 

الفقرة لتقويم الطلبة في الجوانب النتفسحركية الحسابي المنوية المعياري 
٠‏ الختبارات الأداء (العملية) 1 لمكن 10 الح 
1١1١‏ الملاحظة ١‏ يك 10 لكل 


وتبين النتائج الواردة في جدول 0 تقديرات استجابات المعلمين حول المجال الرابع 
والذي يتناول الأدوات التي يستخدمها المعلمون في تقويم الجوانب النفسحركية عند الطلبة. 
وقد جاءت الفقرة رقم (11) والمتعلقة بالاختبارات الشفهية في الرتبة الأولى» وقد يعود 
ذلك إلى أن المعلمين والمعلمات قد ألفوا هذا النوع من الاختبارات ولضرورة استخدامها في 
تقويم الطلبة في دروس التلاوة. وجاءت في الرتبة الثانية الفقرة رقم )3١(‏ المتعلقة باختبارات 
الأداء التي تعد اختبارات ضرورية في مجال تدريس الفقه والعبادات: وجاءت في الرتبة 
الثالثة والأخيرة الفقرة رقم )١1١(‏ والمتعلقة بالملاحظة. وقد تعود أسباب ظهور هذه النتيجة 
لعدم توافر البطاقات الخاصة بالملاحظة لدى المعلمين وإلى عدم شيوع استعمال هذه الأداة 


عند المدرسين عامة. 


جدول رقم 5. المتوسطات الحسابية والنسب الموية والانحرافات المعيارية والرتب لدرجات استخدام معلمسي 
ومعلمات هبحث التربية الإسلامية لأنواع الأسئلة المعرفية الواردة في لمجال الخامس كما 
قدرها المعلموذ والمعلمات أنفسهم. مرتبة تنازليا. 


الفقرة التي تستخدم لتةويم تحصيل الحسابي 

الطلبة في الجوانب المعرفية 
وف أسئلة مقالية ١ 240 1 ١‏ 
ف أسئلة شفهية 0 يكن لخم ل 


يف أسئلة التكميل و نان / 1 


ماجد الجلاد 


531 
تابع جدول رقم 5. 
رقم المجال الخامس: أنواع الأسئلة الرتبة المتوسطا النسبة المنوية الانحراف المعياري 
الفقرة التي تستخدم لتقويم تحصيل الحسابي 
الطلبة في الجوانب المعرفية 
2014 أسثئلة الصواب والخطأ الك 3خ لل 
”> أسئلة الاختيار من متعدد 0 »> هك لحل 
2017 أسئلة المزاوجة 1 ”> 2134 للك 


ويوضح جدول رقم ١‏ تقديرات استجابات المعلمين حول المجال الخامس والمتعلق 
بأنواع الأسئلة التي يستخدمها المعلمون في تقويم الطلبة في الجوانب المعرفية. وتبين الننائج 
أن الفقرة رقم )١7(‏ والمتعلقة بالأسئلة المقالية قد جاءت في الرتبة الأولى» وقد يعود هذا إلى 
طبيعة منهج التربية الإسلامية الذي يركز على الجوانب المعرفية» وإلى شيوع هذا النوع من 
الأسئلة في الكتب المدرسية. وجاءت في الرتبة الثانية الفقرة رقم (751) والمتعلقة بالأسئلة 
الشفهية؛ ولا يخفى ما لبذه الأسئلة من ضرورة لتقويم تلاوة القرآن الكريم وقراءة الحديث 
النبوي الشريف. وجاءت في الرتبة الخامسة وقبل الأخيرة الفقرة رقم (10) والمتعلقة بأسئلة 
الاختيار من متعدد» بينما جاء في الرتبة الأخيرة الفقرة رقم (51؟) والمتعلقة بأسئلة 
المزاوجة » وقد يعود سبب ظهور هذه النتائج لعدم تمرس المعلمين في استخدام مثل هذه 
الأسئلة. 

جدول رقم لا. المتوسطات الحسابية والنسب المثوية والانحرافات المعيارية والرتب لدرجات استخدام معلمي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية للأنشطة التقوبمية الواردة في المجال السادس كما قدرها 

المعلمون والمعلمات أنة مرتبة تنازليا. 
رقم امجال السادس: الأنشطة التي تستخدم لتقوبم الرتبة المتوسط النسبة الانحراف 


الفقرة الطلبة الحسابي المئوية المعياري 
14 المناقشة داخل الصف ١‏ اليك ده نفد 
0084 التعيينات ؟ للك 0ج/ 4 
لذ المشاركة في الأنشنطة الدينيةالمنهجية بم ”> 20 ل 


واللامنهجية 


أساليب التقويم وأدواته بو" 


تابع جدول رقم /. 
رقم المجال السادس: الأنشطة التي تستخدم لتقويم الرتبة المتوسط النسبة 2 الانحراف 
الفقرة الطلبة الحسابي المنوية المعياري 
237 المشاركة في إعداد الوسائل التعليمية المتعلقة ‏ 4 لمك 201.4 1 
بالتربية الإسلامية 
0 التعلم الذاتي 0 يق 7241 0 
*20 التقارير والبحوث 1 4" 210 م 


أما تقديرات استجابات المعلمين حول المجال السادس والمتعلق بالأنشطة التي 
يستخدمها المعلمون لتقويم الطلبة فيوضحها جدول رقم ". وكما تظهر النتائج فقد جاءت 
الفقرة رقم 18 والمتعلقة بالمناقشة داخل الصف في الرتبة الأولى» وقد يعود ذلك لتشجيع 
المنهاج والدورات التدريبية التي عقدت للمدرسين على إعطاء دور أكبر للطالب في العملية 
التعليمية التعلمية. وجاءت في الرتبة الثانية الفقرة رقم (59) والمتعلقة بالتعيينات التي يكلف 
بها الطلبة خارج الصف»ء وقد يرجع ذلك إلى تفهم المعلمين لأهمية التعيينات في عملية 
التقويم. وحلت الفقرة رقم (71) المتعلقة بالاستخدام التقارير والبحوث في الرتبة السادسة 
والأخيرة» ويمكن أن يعود سبب هذه النتيجة إلى ضيق الوقت المخصص لمادة التربية 
الإسلامية في الجدول المدرسي» الأمر الذي لا يعطي مجالا للمعلمين لمتابعة ما يطلب من 
بحوث وتقارير وتقويمهاء كما يمكن أن يعود لعدم رغبة المعلمين في تحمل أعباء تدريسية 
أخرى. 

ولمعرفة مدى استخدام المعلمين والمعلمات لأساليب التقويم بكل جال من المجالات 
الستة؛ والمجالات مجتمعة تم استخراج المتوسطات الحسابية؛ والنسب المثوية » والانحرافات 
المعيارية » لدرجة استخدام المعلمين كما قدرها المعلمون أنفسهم»؛ كما هو موضح فيْ جدول 
رقم 8. 


ما الحلا 
4 ع 


جدول رقم 6. المتوسطات الحسابية والنسب المئوية والانحرافات المعيارية لدرجات استخدام معلمي ومعلمات 
مبحث التربية الإسلامية لأساليب وأدوات التقويم, كما قدرها المعلمون والمعلمات أنفسهم, 

مرتبة تنازليا حسب امجالات السعة. 
الرتبة رقم المجال نص المجال المتوسط | السبة الانحراف 
الحسابي 2 الموية المعياري 


04 /076 0 “*,47 0 استخدام الأهداف السلوكية في تقويم‎ ١ ١ 
تحصيل الطلبة في فروع التربية الإسلامية‎ 

؟ 3 الأدوات التي تستخدم لتقويم الطلبة في 85١‏ فه 6 
الحوانب النفسحركية 

0 استخدام الأهداف المعرفية لتقويم تحصيل ‏ #49 594.5/ 0 
الطلبة حسب تصنيف بلوم 

3 0 أنواع الأسئلة التي تستخدم لتقويم تحصيل 2 5,5٠‏ 3 لذ 
الطلبة في الجوانب المعرفية 

0 1 الأنشطة التي تستخدم لتقويم الطلبة اللي لت ١.04‏ 

1 ع الأدوات التي تستخدم لتقويم الطلبة في ١.4٠‏ لاي 3 
الجوانب الوجدانية 
الجالات مجتمعة الك 234 ا 


ش يبين جدول رقم 8 أن المجال رقم )١(‏ والمتعلق باستخدام الأهداف السلوكية في 
تقويم تحصيل الطلبة في فروع التربية الإسلامية قد تصدر الرتبة الأولى» وقد يعزى هذا إلى 
الاهتمام الذي تناله الأهداف السلوكية في العملية التدريسية في الأردن حيث ركزت 
عليها الدورات التدريبية التي عقدت للمدرسين كما تناولتها أدلة المعلمين بشكل 
بارز وكبير. وجاء في الرتبة الثانية المجال رقم (4) المتعلق بالأدوات التي تستخدم 
لتقويم الطلبة في الجوانب النفسحركية » وقد يعزى هذا لضرورة استخدام هذه الأدوات في 
التربية الإسلامية التي تعتمد على إتقان مهارات أساسية كتلاوة القرآن الكريم وأداء 
العبادات. 

وتشير النتائج المبينة في جدول رقم 8 إلى أن أقل الفقرات استخداما كانت فقرات المجال 
السادس والمتعلقة بالأنشطة التي تستخدم لتقويم الطلبة والتي حلت في الرتبة الخامسة وقبل 


أساليب التقويم وأدواته ووم 


الأخيرة» وقد يعود ذلك لقلة النشاطات التي تمارس أساسا في مبحث التربية الإسلامية ؛ وإلى 
ضعف الاهتمام الذي يعطى لبذا الجانب من المشرفين التربويين ومن القائمين على العملية 
التدريسية. وجاء المجال رقم (1) والمتعلق بالأدوات التي تستخدم في تقويم الطلبة في الجوانب 
الوجدانية في الرتبة الأخيرة؛ وقد يعزى ذلك إلى صعوبة قياس هذه الجوانب بشكل عام وإلى 
ندرة الأدوات المصممة لقياسها في مادة التربية الإسلامية [0؟]. 

أما فيما يتعلق بدرجة استخدام معلمي التربية الإسلامية لأساليب التقويم على 
الجالات مجتمعة فقد بينت النتائج (جدول رقم 8) أنها كانت بدرجة متوسطة حيث حصلت 
على نسبة 77,8/. 


ثانيا: النتائج المتعلقة بالفروق بين تقديرات معلمي ومعلمات مبحث التربية الإسسلامية لمدى 
استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم, في ضوء متغير الجدس ومناقشتها 
للإجابة عن السؤال الثاني من أسئلة الدراسة» تم استخدام اختبار 'ت" للعينات 
المستقلة :7-165 لاختبار مستوى دلالة الفروق بين متوسطات تقديرات معلمي ومعلمات 
التربية الإسلامية لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم؛: في ضوء متغير الجنس» عند 
مستوى الدلالة ٠(‏ > ٠,200)؟‏ على كل مجال من المجالات الستة وعلى المجالات مجتمعة, 
وكانت النتائح كما هو مبين في جدول رقم .١‏ 
جدول رقم 4. نتائج استخدام اخنبار "ت" لاختبار مستوى دلالة الفروق بين متوسطات تقديرات معلمسي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية لدرجات استخدامهم لأساليب وأدوات التقوبم في كل 
مجال من المجالاات الستة. وانجالات مجتمعة في ضوء متغير الجدنس. 


الرقم المجال الجنس العدد المتوسط الانحراف | قيمةات مستوى 
الحسابي العياري المحسوبة الدلالة 0 
١‏ استخدامالأهداف السلوكية ذكر ‏ “الا 5945864 ١04480‏ كيك كي 
في تقويم تحصيل الطلبة في 
فروع التربية الإسلامية 


أنثى لا الملا" الله 


ماجد الخلاد 


0 
نابع جدول رقم 5. 
الرقم امجال الجبس العدد المتوسط الانحراف | قيمةات ١‏ مستوى 
الحسابي المعياري الحسوبة الدلالة 0 
؟ استخدام الأهداف المعرفية ذكر | *" لة"” لعهمللء 6 مناه 
لتقويم تحصيل الطلبة 


حسب تصنيف بلوم 


أنثى ا 0055 ١.0550‏ 


“ الأدواتالتي تستخدم ذكر ا “الا ١494068‏ عثلاء 4 00 
لتقويم الطلبة في الجوانب 
الوجدانية 


أنقى كلا عدعفق(ا ‏ الهفتء 


: الأدواتالتي تستخدم ذكر لا ا4ءلاه” اءللء 00 دل 
لتقويم الطلية في الجوانب 
النفسحركية 
أننى 0 ءلا لوبت" الوللء 
0 أنواع الأسئلة التي تستخدم ذكر ‏ لال 7455" لعمكء 0ك ١080‏ 
لتقويم تحصيا الطلبة في 
الجوانب المعرفية 
أننى 0 هلا ا ولؤال_م الالكء 
5 الأنشطةالتي تستخدم ذكر ‏ “ل  ”188‏ الامء لكل الاماء 
لتقويم الطلبة 


أنثى 0 ملا 5440١‏ لممء 


المجالات مجتمعة خخ بف الي لي 1 ديد 
د تتش ث3 


كما يتضح من الجدول رقم 5؛ فإن المتوسطات الحسابية تبين أن المعلمين قد تفوقوا 
على المعلمات بشكل بسيط في مجالين هما: استخدام الأهداف السلوكية» والأنشطة التي 


أساليب التقويم وأدواته آعم 


تستخدم في تقويم الطلبة ؛ بينما تفوقت المعلمات في بقية المجسالات وبفروق بسيطة كذلك » 
إلا أنه لم يلاحظ وجود أية فروق دالة إحصائيا عند مستوى الدلالة (» > ٠95,٠‏ ) بين 
متوسطات تقديرات كل من المعلمين والمعلمات في ضوء متغير الجنس على كل مجال من 
المجالات الستة وعلى المجالات مجتمعة. وهذا يعني عدم وجود أثر لمتغير الجنس في تقدير 
المعلمين والمعلمات لممارستهم لأساليب التقويم. وقد يعزى هذا إلى تشابه البرامج التربوية 
والمناهج الدراسية التي يتم إعداد معلمي ومعلمات التربية الإسلامية عليها في الجامعات 
والمعاهد الأردنية » كما أنهم يتلقون ذات البرامج التدريبية أثناء الخدمة ويعملون في ظروف 
تربوية» وبيئية» واجتماعية واحدة نما يقلل وجود اختلافات في الممارسات التدريسية بين 
الذكور والإناث. وتختلف هذه النتيجة مع نتائج دراسة السويدي [15: التي أظهرت وجود 
أثر ذي دلالة إحصائية لعامل الجنس. 
جدول رقم .٠١‏ ملخص نانج تحليل التباين الأحادي لاستخراج دلالة الفروق بين متوسطات تقديرات معلمي 
ومعلمات مبحث التربية الإسلامية لدرجات استخدامهم لأساليب وأدوات التقوم في كل 
مجال من المجالات الستة. والجالات مجدمعة في ضوء خبرهم. 


الرقم لمجال مصدر مجموع | متوسط - درجات ‏ قيمةفا ) هستوى 
التباين المربعات المربعات ‏ الحرية 2 المحسوبة ‏ الدلالة0م 
١‏ استخنامالأهنافك بين 319848 ١06994‏ 0 07 لالرياا.* 
السلوكية في تقويم المجموعات 
تحصيل الطلبة في فروع 
التربية الإسلامية 
داخل 4041779 551ل؟ 1 
الجموعات 
5" استخدامالأهداف بين 0007م ا(ماظلاء 1 اتبتحفي 
المعرففية لتقويم المجموعات 
تحصيل الطلبة حسب 
تصنيف بلوم 


داخخغل 0715353 فيضك لل 


ماجد الجلاد 


.5 
تابع جدول رقم .٠١‏ 
الرقم المجال مصدر مجموع متوسط درجات > قيمةة ف همستوى 
التباين ‏ المربعات المربعات ‏ الحرية المحسوبة الدلالةم 
+“ الأدوات التي بين شلاالاه ‏ 540446" 0 92[ اعكييي* 
تستخدم لتقويم المجموعات 
الطلبة في الجوانب 
الوجدانية 
داخل 85395١‏ 40100. دل 
الجموعات 
4 الأدوات التي بين ١شثلامء‏ 0 8866كء. كحكلةء اككول. 
تستخدم لتقويم المجموعات 
الطلبة في الجوانب 
النفسحركية 
داخغل 356086685 غ١‏ غيل 
المجموعات 
0 أنواع الأسئلة التي يلين ءانه الكراكيء 0 008٠م‏ الازوق.ء 
تستخدم لتقويم المجموعات 
تحصيل الطلبة في 
الجوانب المعرفية 
داخل ا5الاهة ‏ ا#محق. ١4‏ 
المجموعات 
1 الأنشطةالتي تستخدم بين 1١8105‏ ا وداوء. 7 م لكي 


لتقويم الطلبة المجموعات 
داخل 16,975 امكالء ل 


الجموعات 
المجالات مجتمعة بين ١555١‏ لعمللا. 1 قلاجيية اهلاييي* 
المجموعات 
داختل 50448 155200لء 6 
المجموعات 


حل 


* دالة عند مستوى (0 < ٠0‏ , 20). 


أساليب التقويم وأدواته -- 


ثالثا: النتائج المتعلقة بالفروق بين تقديرات معلمي ومعلمات مبحث التربية الإاسلامية المدى 
استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم في ضوء خبرقم ومناقشتها 

وللإجابة عن السؤال الشالث من أسئلة الدراسة؛ تم تصنيف المعلمين إلى ثلاث 
فئات وفقالخبرتهم: قليلة (5 سنوات فأقل), ومتوسطة (5 - ٠١‏ سنوات)؛ وطويلة 
١١(‏ سنة فأكثر)ء وتم استخراج المتوسطات الحسابية للتقديرات التي أعطاهما 
المعلمون لأنفسهم لدرجة استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم على كل مجال من المجالات 
الستة والنجالات مجتمعة؛» ولمعرفة فيما إذا كان هناك فروق دالة إحصائيا بين المتوسطات 
الحسابية لتقديرات المعلمين: تم إجراء تحليل التباين الأحادي كما هو موضح في جدول 
رقم .٠١‏ 

تبين نتائج تحليل التباين الأحادي في جدول رقم ٠١‏ تأثر تقديرات المعلمين لدرجة 
استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم على المجالات الستة جتمعة؛ وعلى المجال 
الأول المتعلق باستخدام الأهداف السلوكية في تقويم تحصيل الطلبة في فروع التربية 
الإسلامية؛ وعلى المجال الثالث المتعلق بالأدوات التي تستخدم لتقويم الطلبة في الجوانب 


الوجدانية. 


جدول رقم .١١‏ نتائج اختبار نيومان - كولز لأثر الخبرة على تقديرات معلمي ومعلمات التربية الإسلامية 
لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم ضمن المجال الأول. 


فنات الخبرة خمس سنوات فأقل من ١ ١١-5‏ سنة فأكثر 
سنوات 
المتوسطات 
خمس سنوات فأقل ا 3 - 1 
من ٠١ - ١‏ سنوات كدق 3 ِ 7 
١١‏ سنة فأكثر للق اج 1 3 


* دالة عند مستوى (0 < ٠5‏ , 0). 


ماجد الجلاد 
ان 


جدول رقم ؟١.‏ نتائج اختبار نيومان - كولز لأثر الخبرة على تقديرات معلمي رمعلمات التربية الإاسلامية 
لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقوبم ضمن انجال الثالث. 


فئات الخبرة حمس سنوات فأقل من 5- ٠١‏ سنوات | ١١‏ سنةفأكثر 
المتوسطات 
خمس سنوات فأقل 16 - 8 - 
من ٠١-5‏ سنوات كول - - - 
١‏ سنة فأكثر 1" ب 3 9 


* دالة عند مستوى (0 02 ). 


جدول رقم .١7‏ نتائج اختبار نيومان - كولز لأثر الخبرة على تقديرات معلمي ومعلمات التربية الإاسلامية 
لمدى استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم ضمن الجالات مجتمعة. 


فئات الخبرة خمس سنوات فأقل | منب "5‏ ١٠اسنوات‏ | ١١‏ سنةفأكثر 
المتوسطات 

خمس سنوات فأقل للك - - 3 

من 5 - ٠١‏ سنوات ا - - 3 

: سنة فأكثر يض لا ا‎ ١ 


* دالة عند مستوى (0 < )١ ,٠08‏ 


وبعد إجراء المقارنات البعدية بطريقة نيومان كولز اناما 2/30 للكشف عن 
مصدر الفروق (كما تبينها الجداول ذات الأرقام 2١17١١‏ ) تبين أن الأثر كان لصالح 
المعلمين ذوي الخبرة الطويلة ١١(‏ سنة فأكثر)؛ وبيدل هذا على أن المعلمين ذوي الخبرة 
الطويلة يستخدمون أساليب وأدوات التقويم التابعة لبذه المجالات بدرجة أكبر من غيرهم 
من الفئات» وقد يعزى هذا لقدرة المعلمين ذوي الخبرة الطويلة على التعامل مع الأهداف 
التدريسية من حيث الصياغة» وتقدير أهميتها في العملية التعليمية التعلمية؛ وإلى تطور 
خبراتهم في استعمال الأدوات الخاصة في تقويم الجوانب الوجدانية لدى الطلبة. وتتفق هذه 
النتيجة مع نتائج دراسة السويدي »]١4[‏ ودراسة نصر [؛ ؟]. كما لم تظهر النتائج وجود 
فروق دالة إحصائيا بين تقديرات كل من فئة المعلمين ذوي الخبرة القليلة (خمس سنوات 
فأقل) والمعلمين ذوي الخبرة المتوسطة (من 5 إلى ٠١‏ سئوات)؛ وقد يكون سبب هذه 


أساليب التقويم وأدواته وم 


النتيجة عائدا إلى ما يتميز به المعلمون ذوو الخبرة القليلة من حماس ودافعية للعمل قد 
تقارب ما بين مارساتهم التقويمية وبمارسات فئة المعلمين ذوي الخبرة المتوسطة. 
رابعا: النتائج المتعلقة بالفروق بين تقديرات معلمي ومعلمات مبحث التربية الإسلامية المدى 
استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم في ضوء المؤهل العلمي المسلكي ومناقشتها 

للإجابة عن السؤال الرابع من أسئلة الدراسة؛ تم تصنيف المعلمين إلى أربع فئات 
وفقا لمؤهلهم العلمي المسلكي : (دبلوم كلية مجتمع » وبكالوريوس؛ ويكالوريوس ودبلوم 
تربية » وماجستير)ء وتم استخراج المتوسطات الحسابية للتقديرات التي أعطاها المعلمون 
لأنفسهم لدرجة استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم في كل مجال من المجالات الستة 
والمجالات مجتمعة؛ ولمعرفة فيما إذا كان هناك فروق دالة إحصائيا بين المتوسطات الحسابية 
لتقديرات المعلمين» تم إجراء تحليل التباين الأحادي كما يوضحه جدول رقم .١4‏ 


جدول رقم .1١4‏ ملخص نتائج تحليل التباين الأحادي لاستخراج دلالة الفروق بين متوسطات تقديرات معلمي 
ومعلمات هبحث التربية الإسلامية لدرجات استخدامهم لأساليب وأدوات التقويم في كل 


الرقم المجال مصدر مجموع | هتوسط | درجات | قيمةف ) مستوى 


الباين المربعات 2 المربعات 2 الحرية المحسوبة الدلالة 0 
1 استخنامالأمداف ببين #الاكاهء كنؤيه ىو شد تلا 
السلوكية في تقويم المجموعات 
تحصيل الطلبة في فروع 
التبية الإسلامية 
داخل 1801957 6ه1لء امن 
المجموعات 
١‏ استخلامالأمدافد بين 13707 ٠.04‏ الحكدي لشت 
المعرفية لتقويم تحصيل 9 امجموعات : 
بلوم 


داخل 7١6,اه‏ كللالاء٠‏ أحون 


الجمو عات 


لديل 


المجال 


الأدوات التي 
الطلبة في الجوائنب 


الوجدانية 


الأدوات التي 
الطلبة في الجوانب 
النفسحركية 


أنواع الأسئلة التي 
تحصيلا الطلبة فٍ 
لجوانب المعرفية 


لأنشطة التي تستخدم 
عمويم الطلبة 


المجالات مجتمعة 


معصدر 
التباين 
بتحكحصن 


التبوعات 


ماجد الجلاد 


مجموع 
ا مربعات 


سفت 


الما 


ف 


11117 


اال 


و مه 


>” 


للف 


ففدييك 


1١١ كلاة‎ 


لمكن 


الا 


* 


16 


مفنضك 


ءىملءال٠‎ 


سل 


لحف لكل 


كك للك 


درجات )- قيمةف 
الحرية ‏ المحسوبة 

٠.40 37 
كن‎ 

و وى ا 
شين 

دوحل 
اخين 

ال 
شين 

؟ ٠.811‏ 
كين 


هستوى 
الدلالة 0 
٠.117‏ 


١.1173 


اللحياتك 


١0104 


٠.عةىملقد‎ 


أساليب التقويم وأدواته .م 


تظهر نتائج تحليل التباين الأحادي في جدول رقم ١4‏ عدم تأثر تقديرات المعلمين 
لدرجة ممارستهم لأساليب وأدوات التقويم على المجالات الستة مجتمعة وعلى كل جال 
بمتغير مؤهلهم العلمي المسلكي. وقد يعزى هذا إلى تشابه البرامج التربوية والدراسية التي 
يعد بها معلمو ومعلمات التربية الإسلامية في الجامعات والمعاهد الأردنية والتي تحرص على 
تزويد المعلمين والمعلمات بقدر متشابه من الكفايات التدريسية والمهنية. كما أن الدورات 
التدريبية التي يتعرض لبا المعلمون والمعلمات أثناء الخدمة تتوحد في أهدافها ووسائلها 
وسبل تنفيذها دون اعتبار للمؤهل العلمي لمن يلتحق بها. 


التوصيات 


في ضوء النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة» فإنه يمكن تقديم التوصيات 


, توجيه القائمين على إعداد وتأهيل معلمي التربية الإسلامية لتنظيم برامج‎ -١ 
ودورات» وورشات عمل من أجل رفع مستوى الكفايات التعليمية في كافة جوانب العملية‎ 
التقويمية.‎ 

؟- إجراء المزيد من الدراسات الكيفية التي تعنى بتحليل الأسئلة الواردة في كتب 
التربية الإسلامية ومدى تأثيرها على العملية التقويمية» كما توصى الدراسة بإجراء دراسات 
ميدانية لملاحظة مستويات الأسئلة الشفهية والكتابية التى يستخدمها معلمو التربية 
الإسلامية في تقويمهم لتحصيل الطلبة. 

"- تفعيل دور المشرفين التربويين في إرشاد المعلمين إلى ضرورة التنويع في استخدام 
أساليب وأدوات التقويم المختلفة لقياس النتاجات التعلمية في المجالات المعرفية» 
والوجدانية» والنفسحركية. ومراعاة أن يكون التقويم شاملا لمستوياتها المتعددة. 

5- إعداد أدوات التقويم المناسبة لمبحث التربية الإسلامية وبخاصة في الجوائنب 


الوجدانية. 


ماجد الجلاد 


الملحق: أداة الدراسة 

جامعة اليرموك 
كلية التربية والفنون 
قسم المناهج والتدريس 
أخي المعلم / أختي المعلمة 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته 
وبعد: 

يقوم الباحث بإجراء دراسة ميدائية تهدف للتعرف على أساليب وأدوات التقويم شائعة الاستخدام لدى 
معلمي التربية الإسلامية في مرحلتي التعليم الأساسي والثانوي في الأردن. 

والباحث إذ يضع بين أيديكم هذه الاستبانة فإنه يرجو قراءة فقراتها بعناية تامة؛ ثم الإجابة عنها بكل دقة 
وموضوعية. وتنطلب الإجابة وضع إشارة ( ل ) في المكان الذي يعبر عن درجة استخدام كل منها عند تقويم 
تحصيل الطلبة لما درسوه في منهاج التربية الإسلامية الحالي. علما بأن مقياس الإجابة يتكون من خمسة مستويات 
(دائما - غالبا - أحيانا - نادرا - مطلقا). 

شاكرا لكم حسن تعاونكم» ومؤكدا أن الإجابات ستستخدم لأغراض البحث العلمي فقط. ' 


والسلام عليكم ورحمة الله وبركاته. 


الباحث 
الدكتور ماجد الجلاد 
بيانات عامة: 
اسم مديرية التربية والتعليم التي تعمل بها #25760 
يرجى وضع إشارة ( ”#) في المكان المناسب 
الجنس : لاذكر لا أنثى 


سنوات الخبرة: ١‏ [اخمس سنوات فاقل< لأمن5-١٠سنوات<‏ ل]١١سنةفأكثر‏ 


المؤهل العلمي المسلكي: 
لا دبلوم كلية جتمع لا بكالوريوس ل21 بكالوريوس ودبلوم تربية ل]1 ماجستير 


أساليب التقويم وأدواته قمعم 


أولا: يرجى وضع إشارة ( كا) في المكان الذي يعبر عن درجة استخدامك لكل من القضايا التالبة في تقويم 


الفقرات درجة الاستخدام 


دائما غالبا أحيانا نادرا مطلقا 


انجال الأول: درجة استخدامك للأهداف السلوكية في تقويم الطلبة في 

مجالات التربية الاسلامية الآنية 

١‏ - العقيدة 

؟- القرآن الكريم وعلومه 

*- الحديث الشريف وعلومه 

4- السيرة النبوية 

6- الفقه 

1- الأخلاق والتهذيب 

/- النظم والفكر الإسلامي 

امجال الثابي: المستويات المعرفية (الإدراكية) التي تستخدمها في تقريم 

الطلبة حسب تصنيف بلوم 

8- مستوى المعرفة (مثل: حفظ الطلبة وتذكرهم للمعلومات) 

9- مستوى الفهم والاستيعاب (مثل: فهم الطلبة للمعاني 
والتفسير السليم لمادة التعلم) 

-٠‏ مستوى التطبيق (مثل : تنمية قدرة الطلبة على تطبيق ما 
تعلموه في مواقف جديدة) 7 

-١‏ مستوى التحليل (مثل: تنمية قدرة الطلبة على تحليل مادة 
التعلم إلى الوحدات أو الأجزاء التي تتكون منها) 

7- مستوى التركيب (مشلل :. تركيب الوحدات البنائية المعرفية 
الصغيرة في بناء معرفي أكبر كما في تكوين المفاهيم والأفكار 
الرئيسة والتعميمات) 

-١‏ مستوى التقويم (مثل : النقد البناء وإعطاء قيمة للأشياء) 

لمجال الثالث: الأدوات التي تستخدهها في تقويم الطلبة في الجوانب الوجدانية 

-١5‏ بطاقات الملاحظة اليومية 


6 المقابلات الشخصية 


5< ماجد الجلاد 


الفقرات درجة الاستخدام 
دانما غالبا أحيانا نادرا مطلقا 
التقارير الذاتية 
١‏ - مقاييس الاتجاهات 
-١8‏ مقاييس القيم 
امجال الرابع: الأدوات التي تستخدمها في تقريم الطلبة في الجوائنب 


النفسحركية (المهارية) 
8- الاختبارات الشفهية 


-٠‏ اختبارات الأداء (العملية) 
١‏ الملاحظة 
امجال الخامس: أنواع الأسئلة التي تستخدمها في تقوم تحصيل الطلبة في 


الجوانب ال معر فية 
اد أسفكلة شمهية 


777- أسئلة مقالية 

4- أسئلة الصواب والخطأ 

6- أسئلة الاختيار من متعدد 

7- أسكلة المزاوجة 

7؟- أسكلة التكميل 

اتجال السادس: الأنشطة التي تستخدمها لتقويم الطلبة 

8- المناقشة داخل الصف 

4- التعيينات (الواجبات التي يكلف بها الطلبة خارج الصف) 
-٠‏ التعلم الذاتي 1 
6١‏ المشاركة في الأنشطة الدينية المنهجية واللامنهجية 

؟"- المشاركة في إعداد الوسائل التعليمية المتعلقة بالتربية الاسلامية 


لد التقارير والبحوث 


ل ا ا 1 س2 


1 


ليها 


الوا 


4 


0 


3 


7/1 


ل4] 


15 


)11 


أساليب التقويم وأدواته ذنم 


المراجع 
راشد» علي. شخصية ا معلم وأداؤه في ضوء التوجيهات الإسلامية. القاهرة: دار الفكر العربى» 
141م. 
حمدان » زياد. ا منه جأصوله وأنواعه ومكوناته. الرياض : دار الرياضء 1547م. 
أبو صالح» حب الدين. "التربية الدينية الإسلامية للصف الأول الثانوي في الجمهورية العربية 
السورية ؛ وجمهورية مصر العربية» والمملكة العربية السعودية» دراسة تحليلية.' رسالة ماجستير 
غير منشورة» جامعة عين شمس ؛ كلية التربية» ٠1917م.‏ 
أبو صالحء محب الدين. نقويم مناهج التربية الدينية الإسلامية بالمرحلة الثانوية في الجمهورية 
العربية السورية. رسالة دكتوراه غير منشورة؛ جامعة عين شمسء كلية التربية» /ا191م. 
الناقة » حمود. "نظرة في مناهج التربية الإسلامية في التعليم العام. "ندوة بحوث خبراء أس س التربية 
الإسلامية. مكة ال مكرمة : جامعة أم القرى» مركز البحوث التربوية والنفسية» ١٠198م.‏ 
مؤتم ر_التربية الإسلامية ا منعقد بديوان وزارة التربية والتعليم في الفترة من !14-1 194٠/4‏ 
مؤي رالتربية الإسلامية ا منعقد بكلية التربية جامعة طنطا فٍ الفترة من ١‏ ! مار س إلى ١‏ إبريل 
ام. طنطا : جامعة طنطاء لام 
مؤي رالتربية الإسلامية ا منعقد بمدينة الدوحة , إيريل 11٠‏ م. الدوحة : وزارة التربية والتعليم» 
4ام. 
وزان»؛ سراج. "تقويم مناهج التربية الإسلامية بالمرحلة المتوسطة في المملكة العربية السعودية." 
رسالة دكتوراه غير منشورة»؛ جامعة عين شمسر 0 كلية التربية » 185م. 


هل وامعطءد برمملممعع5 عنجوداو! لأقومتاجل7 عط 2ه وصسابع سين عط" .© .لههد 
.9 ,تعءأدعطعءطةل/آ! أه لإأاذء الملا عط1 ,وتأدوعطا) لط1طع لعطذأاطسممتا *.3ز5لة13121 


نط0 لعطوتاط مدلا .واممطع5 لإمقلموعع5 الية5 مهمه لدع سلظ عتسواوا1“ .ةث ,كتوكعام 
6 ,ععاوع !ع جة إلا 1م برازووع زولا ,وزوعط1 


لابطط لعطة!أطناممت] .مهلع10 مذ صسسانء منت 5عللن)5 عتصداذ! عط" .2 .24 ,لدمالةلدام 
7 .متعاوعطع صقلا 1ه لإأأورء الملا ركأوعطا 


الحسن» أحمد. "مبادئ التقويم التربوي الأساسية في التربية الإسلامية والتربية الحديئة: دراسة 
تحليلية مقارنة.' رسالة ماجستير غير منشورة» جامعة اليرموك. الأردن؛ 1585ام. 

السويدي. وضحى. "أساليب التقويم شائعة الاستخدام بمناهج التربية الإسلامية في مراحل 
التعليم العام بدولة قطر. "مؤت رتطوير مناهج التربية الدينية الإسلامية في التعليم العام بالوطن 


5١ ؟‎ 


)1١6) 


]1 


إفحق 


اليلق 


]1 


]57[ 


] 


([0؟] 


ماجد الجلاد 


العربى » جامعة الأزهرء 197ام. القاهرة: جامعة الأزهر ورابطة الجامعات الإسلامية؛ 
م 

وزارة التربية والتعليم. منهاج التربية الإسلامية وخطوطه العريضة في مرحلة التعليم الأساسي. 
عمان: المديرية العامة للمناهج وتقنيات التعليم؛ 19957م. 

أبو خضير» نسيم. "تقويم كتاب التربية الإسلامية للصف الخامس الأساسي في الأردن من وجهة 
نظر المعلمين والمعلمات الذين يدرسون الكتاب في تربية عمان الأولى.' رسالة ماجستير غير 
منشورةء الجامعة الأردنية» الأردن» 19914م. 

العمري» صبحي. "دراسة تحليلية تقويمية لكتاب التربية الإسلامية للصف التاسع الأساسي في 
الأردن في ضوء خطة التطوير التربوي." رسالة ماجستير غير منشورة» الجامعة الأردنية» الأردن» 
0ام. 


عل1ن0 16 5تعطعدع1 أمعلية5 بصقلدمءء5 نإ6 لمكن كمولاأوعنا0)" .0 ,102015 لمة .ذا ,لإعاوم11 
1 .مه .22 بانمألموعساط «عاعوء 1 إن أعتدسنامل 1:6 ".كع ذل ناد لدأء50 مآ عصتادء1 لسمة لومأددنءكاط 
59-5 ,(1971) 


زكي ؛ سعد. "دراسة تحليلية لأسئلة الكتب المدرسية المقررة في العلوم. ' صحيفة اللكتية » 0 »ع7 
اام 11-7 


وأعطعقة 1 ععدعاء5 فقلععالة هآ عمللمتط1 كه كاعلاعآ ]0 ولولزاومف عمف" 2852 باعداظ 
.301-306 ,(1980) 4 .مه .11 ,واتطعمهء1 معجءاع3 وذ أء«معدع[ زه امامل .كمه تأهمتسقعع 


مناصرة؛ يوسف. "تقويم مناهج تعلم القراءة والكتابة في المرحلة الابتدائية في الأردن.' رسالة 
دكتوراه غير منشورة » جامعة عين شمس » كلية التربية » /41ةام. 

شحاته؛ حسن. “واقع تعليم اللفة العربية في التعليم الأساسي. "ا مؤتم رالسنوبى الرابع للطفل 
ا مصري (حول الطفل ا مصري ونحديات القرن ا حادي والعشرين). القاهرة: مركز دراسات 
الطفولة» جامعة عين شمس » 10ام. 

الحادرء نجاح. "مستويات الأسئلة الصفية الشفوية. الشائع استخدامها عند معلمى اللغة العربية في 
مرحلة التعليم الأساسي." رسالة ماجستير غير منشورة» جامعة اليرموك؛ الأردن؛ ١199م.‏ 
نصر » حمدان. "مدى استخدام وتنويع معلمي اللغة العربية في أساليب وأدوات تقويم الطلبة 
بمراحل التعليم العام في الأردن. ' جلة مرك زالبحوث التربوية ؛ جامعة قطرء ١7‏ (1998م)2 
.١/8-0‏ 

الجلادء ماجد. “مدى ممارسة معلمي التربية الإسلامية لميادئ التدريس الفعّال في المدارس 
الأردنية.' بحث مقبول للنشر في جلة دراسات مستقبلية . مصر. 


أساليب التقويم وأدواته 3-3 


ه151 نط 115640 لإالمصسسده© كلمه1 سمتأمسله 18 لمه دلمطاعقل3 
سأ ذعع 512 02:3 رسرمءء5 0م عتودظ8 01 ورعطعدء1 وعتل بنك 


0 [-انة ل0ءز112 


100ل عنتهسل زه برااناعه عط ,ارو قاعيا”! 015[ 0014 تنب امع تع ع0 إن اوء ذا ,س«ووووزوء2 11نهانى ادو 
م 02ل ,قحل ,باتو عقولا علياه وج !7 ,كاسلق عصاط مضه 


1005 مملغوبالةلاء لم2 كلمطاعم عطا1 1ه ممزناهع 1 تتمعلز عطذ غم لعصرلد برليود دتط1 .ععوعاوطم 
ما مقل:10 ما 5ع5138 لاتقلهمعع5 200 عتمقط عط 1ه دمعطعةع] وعتلن)5 عتصسقا؟] نزط لعدون /الممصصمء 
عأمطتةه عط1] .ععمع وعم 0م32 ,مولنوء قكتاهيو عتمسعلدعة بعد [ه دعاطهلعة؟ عط كه غطهتل عط 
علعط]: لالمسرولصةء لعاععاعد رذع نل0نا5 عنصدا؟ا 5ه 5تعطعوء) عاجروعع لمة علهم 143 كه لعأكتكضم 
جاعنطبط ععطعموعوعء عط برط لعموزوعل برالوأعمموء عمتهمصملاوع ينو د برط لعاإعزاءع عععبط وموتامءععجهم 

5105 نل عرزى ععناه لعغياط ل أؤال وطمعكا 33 لعد لمم درم 


8 ,15025108 أل ]15 عغطأ أقطا لع امطد لإلناأد أمعوععم عط كه كم مأله؟ متهم عط 
أمع2ع71 1ل عطا هذ أمعمع لاء لطع "كأمعلناطد عط 01 «متتلهنالويء عط مذ ععلاناععزطه أورونتقطعط 
2625101 لل لقلط) عط عأاطلها ,كمدقعم أدوعطعتط عطا لعمنتقغطه لهط ,وعمتاماءدتل د5عزلنن5 عنصذاو1 
.6205 أوع 10 غطا لعستقاطه متهممهل علاتاءعء361 عغطا عسأودع255 ,10 0015 مملغةسطلولء عط عدأكنا 
40 يواعد 1ه ذ5ع[طقتئة عطا 01 1920/0 مز كاأععلل]ء أمدوء ا تمعزد مم 2160 أدمممعل ذأولزلومة ع1 
0015 مم أغهبالهبة لمع كلوطاعم عط #م عون 'ومعطعوع 6م اعنع! عط جره وولعوء1 1 !هناو عتصع 220 
116201 لمعو لعلامقط5 22018285 عطا ,لمقط ععطاه عط م0 .أمعم ماكما لإليند عط مذ لع 12د 
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* أستاذء و** مدرس 
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(قدم للنشر فى 17/16١/418١ه-‏ وقبل للنشر فى 7/5١‏ ١5194/1١ه)‏ 


ملخص البحث. تهدف الدراسة الحالية إلى معرفة أثر عدد من متغيرات البيئة المادية للسكن على 
تحصيل الطلبة في التعليم الجامعي» والتعرف على معتقدات الطلبة حول أكثر متغيرات البيئة المادية 
للسكن قدرة في التأثير على تحصيلهم الأكاديمي . ولتحقيق أهداف الدراسة فقد ثم اختيار عينة 
الدراسة والمكونة من 7174 طالبا وطالبة من جامعة اليرموك. وتم تطوير أداة جمع معلومات عن سكن 
الأسرة ومدى توافر المتغيرات التالية في سكن الأسرة أو السكن الطلابي؛ وهي توافر غرفة خاصة 
للنوم. وتوافر مكان للدراسة» وتوافر التلفاز. وتوافر المكتبة» وتوافر الصحف والمجلات. لقد 
أشارت نتائج الدراسة إلى أن توافر غرفة خاصة للنوم. وتوافر مكان للدراسة» وتوافر المكتبة كانت 
متغيرات ذات تأثير إيجابي على التحصيل الأكاديمي للطلبة . بينما أشارت النتائج إلى أن توافر 
التلفاز كان له تأثير سلبي على التحصيل الأكاديمي للطلبة القاطنين في مساكن الطلبة الخارجية. 
كذلك فقد أشار الطلبة إلى أهمية عدد من المتغيرات التي كانوا يعتقدون أن لها أثرا إيجابيا على 
تحصيلهم الأكاديمي. مثل توافر مكان خاص للدراسة. وتوافر غرفة خاصة للنوم» وتوافر المكتبة» 
وتوافر الإضاءة الجيدة. وتوافر الحاسوب. وتوافر الحديقة المنزلية. 
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المقدمسة 

يجمع التربويون وعلماء النفس على أن للبيت بمقوماته الاجتماعية والاقتصادية والتربوية 
أهمية كبرى في تربية الفرد» وأن البيئة المنزلية للأسرة تلعب دورا هاما في صقل شخصية 
الأبناء وكا العادات والقيم السائدة في المجتمع ؛ كما تنعكس على أدائهم العام 
وتحصيلهم الأكاديمي . وتتكون بيئة المنزل من مكونات عديدة» منها ما يتصل بالوضع 
الاجتماعى أو الاقتصادي أو التربوي أو المادي للأسرة. ولذلك فإنه كلما كانت البيئة 
غنية بمكوناتها الإيجابية» كان الفرد أكثر إيجابية وأكثر تكيفاء في حين إذا كانت بيئة 
الأسرة فقيرة بمؤثراتها كان تأثير ذلك سلبيا على عمو الفرد وشخصيته . 

وتتكون البيئة المادية المحيطة بالفرد من البيئة العامة والبيئة المدرسية أو الجحامعية 
وبيئة المنزل» حيث تتمثل البيئة العامة بالعناصر العامة في المجتمع كالهواء والماء ووسائل 
النظافة والراحة والترفيه وعناصر السلامة العامة. أما البيئة المدرسية والتامعية فتمثل 
جانبا هاما من حياة الفرد والمتمثلة بالطلبة والأساتذة والإدارة والمناهج المدرسية والنشاطات 
المنهجية وغير المنهجية والتى يحضي معها الفرد سنوات عديدة من التفاعل المستمر. في 
حين تعد البيئة المنزلية من أكثر عناصر البيئة تأثيرا على نمو الفرد؛ إذ يتأثر الفرد بواقع 
الأسرة الاجتماعية والاقتصادية ومدى توافر السكن الصحي والملائم حتى يصل سن 
الرشد أو الانفصال عن الأسرة. 

ويتأثر الفرد بجميع العناصر البيئية المحيطة به من خلال التفاعل معها فيتأثر بها 
بحيث تنعكس إيجابا أو سلبا على نموه العقلى والاجتماعى والجسدي والانفعالى. لقد 
أكد منصور ]١[‏ على أن المثيرات البيئية المختلفة تنطوي على تأثيرات حاسمة فى السلوك 
الإنساني» حيث توافر مجالات من النشاط لتوظيف السلوك الإنسانى» وأن السلوك هو 
نتاج التفاعل بين إمكانات البيئة وإمكانات الفردء أو كما يؤكد العلماء قن قفنية العفامل 
بين البيئة بشتى أشكالها والعوامل الوراثية. ْ 

وتؤكد العديد من. الدراسات في علم النفس الاجتماعي على أن تأثير البيعة 
الاجتماعية والفيزيائية للفرد غالبا ما ينعكس سلبا أو إيجابا على قدرته على الاتصال 
والتفاعل وعلى الإنتاج والعطاء [1]. فقد أكد فورسيث طاررو50 [7] أن قدرة الأفراد 


أثر متغيرات البيئة المادية للسكن ينض 


على التفاعل عادة ما تتأثر بعوامل البيئة المادية كالمكان وطبيعة السكن وتنظيمات الجلوس 
ومثيرات التوتر في البيئة الطبيعية كالضوضاء والتلوث والحرارة والعواصف والكوارث. 

إن من أهم العوامل التي تؤثر تأثيرا مباشرا على تفاعل الفرد مع غيره من الأفراد 
هو ما يعرف بالحيز الشخصي والحيز المكاني للفرد. لقد أكد عسكر والأنصاري [4] أن 
الحيز الشخصي يتمثل بالحدود غير المرئية التي تحيط بالفرد والتي يحاول الفرد حمايتها 
وتحديد مساحتها حسب علاقته مع الآخرين من حوله. أما الحيز المكاني فهو المكان 
الذي يعيش ويتعامل معه الفردء سواء كان ذلك تملكا شرعيا أو غير شرعى . إن تحديد 
حجم الحيز الشخصي أو المكاني يساعد الفرد على تنظيم علاقاته مع الآخرين والدفاع 
عن نفسه من خلال تحديد مسافة منطقية ومريحة فى مواقف التفاعل الاجتماعى. ولمساعدة 
الفرد على إيجاد هوية مكانية تسمح للفرد بالشعور بالأمن والاستقرار النفسي ولا يشاركه 
بها أحد إلا ضمن رغبة الفرد وحريته . كذلك فقد أشارت العديد من الدراسات إلى أن 
ما يميز الإحساس بالمكانية هو دفاع الفرد عن ملكيته المكانية شرعية أم غير شرعية 
واعتراف الآخرين بهذه الملكية [7]. 

كما يؤكد علماء النفس البيئى أن عناصر الضغط على الأفراد تختلف من بيئة 
إن كرك اران هله المتحرمة عد رعرى قدا مارك والقنالية ليوا حي مكيار 
كارتفاع مستوى القلق» وزيادة اضطرابات القلب وجفاف الحلق وتصبب العرق [5]. 
ويشير كوهين م006© [0] أن لكل فرد قدرة معينة في التعامل مع مثيرات البيئة تجعله 
يركز على مثيرات بيئية محددة دون غيرهاء وبالتالي تظهر فروقات في ردود فعل 
الأفراد تجاه مصادر الضغط البيئي وقدراتهم على التكيف مع عناصر البيئة. 

وهذا وقد تلعب طبيعة بيئة المنزل الفيزيائية دورا هاما ومميزا في التأثير على الوضع 
النفسى والاجتماعى والصحى للفرد» إلى جانب العناصر البيئية الأخرى كالمدرسة والجامعة» 
وعناصر البيئة العامة» والمتغيرات الاجتماعية والاقتصادية والثقافية. فقد أكد شخاترة 
وخندق [1] أن هناك العديد من الشروط والمواصفات التي يجب أن تتوافر في البيت 
لضمان مستويات مقبولة من الظروف النفسية والصحية الملائمة للنمو السليم للفرد. 
ومن أهم المواصفات ابتعاد المنازل عن المناطق الصناعية والطرق الرئيسة» وتوافر الإنارة 
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والتهوية والتدفئة الضرورية لتكيف الفردء وتوافر المرافق الترويحية كالمكتبة والحديقة 
ومتطلبات النشاط الأكاديمي » والحجم المنطقي للسكن الذي يتوافق مع حجم الأسرة. 

وفى دراسة حول طلبة المساكن الجامعية في الولايات المتحدة الأمريكية؛, أكد 
سكراكر +ععه:5 1/1] أن هناك علاقة إيجابية بين تحصيل الطلبة الجامعي في السنة الأولى 
من الدراسة ومتغيرات البيئة الاجتماعية في السكن (كالاستقلالية» والدعم الانفعالي؛ 
والتنافس» والنظام والتنظيم» وقدرة الطالب على التأثير على الآخرين). 

وفى دراسة دن دم« [8] والتى هدفت إلى الكشف عن تأثير الإضاءة على 
سلوك الأفراد وتحصيلهم الأكاديمي بشكل عامء قام الباحثون بمقارنة نتائجح مجموعتين 
من الطلبة متباينتين فى درجة الإضاءة فى مكان الدراسة على اختبار سرعة ودقة القراءة» 
حيث أظهرت التتائئج أن تحصيل الطلبة الذين اختاروا المناطق ذات الإضاءة الجيدة كان 
أفضل بكثير من تحصيل الطلبة الذين اختاروا المناطق ذات الإضاءة السيئة. 

وقد أكدت دراسة ولفارث طاءةاه7 [4] على أهمية توفير كميات مناسية من 
الإضاءة لتمكين الطلبة من ممارسة نشاطهم الأكاديمي» وأن الإضاءة الجيدة التي تعتمد 
على الألوان المتعددة كانت أفضل الظروف لزيادة التحصيل الأكاديمى لدى الطلبة. وفى 
دراسة ممائلة قام بها ويندهام ددهطفدز/1١٠]‏ حول تأثير الحرارة على سلوك الفرد تبين 
من نتائجها أن درجات الحرارة العالية ذات آثار فسيولوجية سلبية على السلوك مثل 
الجفاف؛ء وضعف الأداء العقلى» كما وتؤثر على الإنتاجية فى العمل وتؤدي إلى 
الأحساين #القحيه والكس > انامناكا طن دن مسار الادان الوك من شكل عخاض: 
إضافة إلى عفن الآثآن الاستماضة الأعر ف كررادة العنت زدرحة العدوالنة واكراوتك 

ويمكن القول إن الدراسات العلمية التى تناولت تأثير متغيرات البيئة الفيزيائية 
للمنزل (السكن) على سلوك الفرد أو تحصيل الطلبة بشكل خاص غير متوافرة (حسب 
علم الباحثين) حيث إن غالبية الدراسات قد تناولت تأثير العوامل الاجتماعية والاقتصادية» 
أو عوامل ذات صلة بتركيب الأسرة» أو عوامل محددة كطبيعة الإضاءة فى أماكن 
الدراسة في البيت أو المدرسة وأثرها فى التحصيل . 
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مشكلة الدراسة وأهدافها وأهميتها 

يتذمر بعض الطلبة وتكثر شكاواهم من الظروف المنزلية التى يعيشونها في منازلهم 
أو في مساكن الطلبة نتيجة عدم توافر غرفة خاصة للنوم» وغرفة خاصة للدراسسةء 
وعدد كاف من غرف السكن» ومكتبة» ومذياع. وغيرهاء والتي يعون بأنها تحد من 
فرص دراستهم ويعتبرونها معوقات في سبيل تحصيلهم الأكاديمي . 

وقد تنعكس طبيعة السكن. ومدى توافر وسائل الراحة والاستقرار النفسى للفرد 
فيه» على الوضع النفسي والاجتماعي للطالبء وبالتالي قد يؤثر ذلك على قدراته 
العامة وعلى تحصيله الأكاديمى» ومن هنا هدفت الدراسة الحالية إلى الكشف عن مدى 
تأثير تلك المتغيرات للبيئة المنزلية على تحصيل الطلبة في التعليم الجامعي. 

وتأتي أهمية هذه الدراسة كونها تعالج موضوعا جديدا وهو الكشف عما إذا كان 
هناك تأثير لعدد من متغيرات البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلبة في التعليم الجامعيء 
كما سيكون لنتائج هذه الدراسة توصيات هامة للطلبة وإدارات الجامعات وأولياء أمور 
الطلبة حول العوامل المؤثرة في تحصيل الطلبة الجامعي . 


أسئلة الدراسة 

لمعرفة مدى تأثير متغيرات البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلية الجامعى» فقد 
عملت الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة التالية: 1 

-١‏ ما أثر متغيرات البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلية الأكاديمى للمرحلة الجامعية؟ 

؟- هل يختلف تأثير متغيرات البيئة المادية للسكن على 1 الطلبة الأكاديمي 
باختلاف طبيعة سكن الطلبة (مع الأسرة أو في سكن الطلبة)؟ 

- ما هى أبرز متغيرات (موجودات) البيئة المادية للسكن التي يعتقد الطلبة بأنها 
ذات أثر إيجابي أو سلبي في تحصيلهم الأكاديمي؟ 


فرضيات الدراسة 
تحاول هذه الدراسة اختيار الفرضيات التالية: 
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-١‏ لا يوجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (©© - )١,05‏ في تحصيل 
الطلبة تعزى إلى كل من: 

أ) توافر غرفة خاصة للنوم. 

ب) توافر غرفة خاصة للدراسة. 

ج) توافر تلفاز. 

د ) توافر مكتبة. 

ه) توافر صحف ومجلات. 

-١‏ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية عند مستوى (عه - )١ , ٠0‏ في تأثير متغيرات 
البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلبة يعزى لاختلاف طبيعة سكن الطلبة (مع الأسرة 
أو فى سكن الطلبة). 

- لا يوجد عوامل أو متغيرات مادية تؤثر إيجابا أو سلبا على تحصيل الطلبة غير 
الواردة في الفرضية الأولى. 


التعريفات الإجرائية 
التحصيل ا جامعي: ويقصد به أداء الطلبة الأكاديمي في الجامعة وذلك من خلال 
معدلاتهم التراكمية مع نهاية الفصل الدراسي الصيفي لعام 1497/ 1947م والتي تم 
الحصول عليها مباشرة من خلال الطلبة أنفسهم . 
متغيرات الييئة ا مادية للسكن : وتقاس من خلال توافر عدد من المتغيرات المتعلقة 
بسكن الطالب والتي اعتقد الباحثان أنها ذات أثر في تحصيله العلمي وهي توافر غرفة خاصة 
للنوم. وتوافر مكان للدراسة» وتوافر المكتبة» وتوافر التلفاز» وتوافر الصحف والمجلات. 


الطريقة والإجراءات 
مجتمع وعينة الدراسة 
اقتصر مجتمع الدراسة على جميع طلاب وطالبات جامعة اليرموك من مستوى 
السنوات (ثانية» ثالئة رابعة) والملتحقين بالدراسة في الفصل الدراسي الأول من العام 
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الجامعي 14948/194937م والبالغ عددهم '١١١ 5١‏ طالبا وطالبة. أما بالنسبة لطلبة 
السنة الأولى فقد تم استثناؤهم لعدم توافر المعدل التراكمي لهم في الجامعة. 

لقد تم اختيار عينة الدراسة والمكونة من 779 طالبا وطالبة منهم 94 ذكرا-١41١‏ 
أنثى مختارة من 4 شعب لمساقات مبادئ في علم النفس ومقدمة في علم المكتبات؛ 
حيث إن هذين المساقين من متطلبات الجامعة والتي يسجل فيها الطلبة على اختلاف 
تتسضائهم وستوياتهو» .وقد أختيرت العينة. بالطريقة العشوائية البسيطلة المسترة: 
ويوضح جدول رقم ١‏ توزيع أفراد العينة حسب الجنس ومكان سكن الطالب. 


جدول رقم .١‏ توزيع أفراد العينة حسب الجنس ومكان السكن. 


الجنس القاطنون مع أسرهم القاطنون في مساكن المجموع 
ذكور ”7 يف 144 
إناث 0 يض 1.١‏ 
المجموع لحن 3 كرف 


ا متغير ا مستقل: هو متغيرات البيئة المادية للسكن وتشمل : 

أ) غرفة خاصة للنوم ولها مستويان (متوافر» غير متوافر) . 
ب) غرفة خاصة للدراسة ولها مستويان (متوافر» غير متوافر) . 
ج) تلفاز ولها مستويان (متوافر» غير متوافر). 

د ) مكتبة ولها مستويان (متوافر» غير متوافر). 

ه) صحف ومجلات ولها مستويان (متوافرء غير متوافر) . 

ا متغير التابع : التحصيل الأكاديمي لدى طلبة جامعة اليرموك. 


. تم أخذ أعداد الطلبة من سجلات دائرة القبول والتسجيل ف جامعة اليرموك‎ ١ 


0 


فض عدنان الشيخ ‏ يوسف العتوم وعبدالئاصر الجراح 


أداة الدراسة 

قد تم بناء الأداة بصورتها النهائية والتي احتوت على العناصر التالية : 

-١‏ معلومات عامة عن الطلبة وشملت: الجنس» والكلية؛ والمستوى الدراسي 
للطالب» ومكان السكن للأسرة» ومكان السكن للطالب» والمعدل التراكمي للطالب. 

؟- متغيرات البيئة المنزلية : وقد اقتصرت هذه المتغيرات على خمسة متغيرات بناء 
على ما أكدته الدراسات السابقة والتى طلب فيها من الطلبة الإجابة عن مدى توافرها 
في سكن الطالب مع أسرته أو في سكنه المستأجر مع الطلبة (في حالة توافر ذلك) 
وذلك بوضع إشارة () تحت العامود الذي يصف مدى توافر المتغير في كل من سكن 
الأسرة أو سكن الطالب» وهذه المتغيرات هي توافر غرفة خاصة للنوم» وتوافر مكان 
للدراسة» وتوافر المكتبة» وتوافر التلفازء وتوافر الصحف والمجلات كما هو موضح 
في ملحق رقم .١‏ 

*- تم طرح سؤال مفتوح الإجابة في نهاية الأداة يطلب فيه من الطلبة ترتيب 
أهم خمسة متغيرات مادية يعتقد الطالب بأنها ذات أثر إيجابي على تحصيله الأكاديمي 
على أن يكون هذا الترتيب تنازليا. 


صدق الأداة وثباتها 

مع قناعة الباحثين بعدم الحاجة إلى اشتقاق معايير صدق وثبات لمثل هذه الأدوات» 
إلا أن الباحثين ومن أجل التأكد من صدق محتوى الأداة» عرضناها على سبعة من 
أعضاء هيئة التدريس في قسم الإرشاد وعلم النفس التربوي للتأكد من سلامة اللغة 
ووضوحها ومدى تلبية الدراسة لمتغيرات البيئة المادية للسكن التى يعتقد أنها ذات أثر 
على تحصل الطلبة الأكاديمي في الجامعة. وبعد جمع ملاحظات هذه اللجنة» تم الأخذ 
بملاحظاتهم وتعديل الأداة كما ظهرت بصورتها النهائية في ملحق رقم ١‏ . 

أما بالنسبة إلى ثبات الأداةء فقد تم اختيار عينة عشوائية من طلبة الجامعة» من 
خارج عينة الدراسة» وعددها 2١٠‏ طاليا وطالبة» وتم تطبيق الأداة عليهم» ثم أعيد 
تطبيق نفس الأداة بعد أسبوعين من التطبيق الأول» وتم حساب معامل الارتباط بين 


أثر متغيرات البيئة المادية للسكن فض 


مرتي التطبيق على متغيرات البيئة المادية الخمسة للسكن. وقد كانت معاملات الارتباط 
بين مرتي التطبيق للمتغيرات الخمسة؛ وهي توافر غرفة خاصة للنوم» وتوافر مكان 
للدراسة» وتوافر المكتبة» وتوافر التلفازء وتوافر الصحف والمجلات على التوالى 
(لق رت 5؟كةر تا خم مرت 20,950 0,/46). ولغجر وهداه العائلات مؤشرات فال 
على ثبات هذه الأداة. 


إجراءات الدراسة 
لقد تم توزيع أداة الدراسة على عينة البحث حيث بين الباحثان الهدف من 
طلب من الطلبة إحضار كشوف علاماتهم للتأكد من معدلاتهم التراكمية. 


المعالجة الإحصائية 

اعتمدت الدراسة المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والتكرارات. كما 
اعتمدت تحليل التباين المصاحب المتعدد المتغيرات المستقلة لمعرفة أثر متغيرات البيئة المادية 
للسكن (توافر غرفة خاصة للنوم. وتوافر مكان للدراسة» وتوافر المكتبة» وتوافر 
التلفاز. وتوافر الصحف والمجلات) فى التحصيل الأكاديمى للطلبة ولمعرفة أثر جنس 
الطالب وكليته كمتغيرات مصاحبة في التحصيل الأكاديمي للطلبة . 


الشائج 
سيتم عرض النتائج حسب تسلسل أسئلة الدراسة كالآتي: 
أولا : للإجابة عن السؤال الأول حول «ما أثر متغيرات البيئة المادية للسكن على 
تحصيل الطلبة الأكاديمي للمرحلة الجامعية؟» ولاختبار الفرضية الأولى» تم حساب 
المترسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للتحصيل الأكاديمي لجميع أفراد العينة (ن-ة 77) 
كما هو موضح في جدول رقم ؟. 


جدول رقم ". المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للتحصيل الأكاديمي للطلبة حسب 
متغيرات البيئة المادية لسكن الأسرة. 
مدى العينة الكلية القاطنون مع الأسرة القاطنون بمساكن الطلبة 
المنغير توافره المتوسط الانحراف العدد المتوسط الانحراف العدد المتوسط الانحراف العدد 


غرفة نعم كارملا مدرلا ١م١1‏ كاءرلالاة ١:2,رلا ١١‏ لطلركلا ١الالىه‏ :1 
لذ كثكرلالا هلا,عك كم اعطحرملا 5.294 لخ" ه"”رالا كلارم 14 


غرفة نعم 17 ركلا كارلاة 4هم١‏ للركلا ‏ خالل .هك "387لا 55,لا 1 
للدراسة لا ١١,الام‏ ١١,لا‏ 6 26,لكلا كالكرلاة 59 ككر ةمد 55لا 7 
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”رالا 5مره 1 


لاه 8:ة طلا .ارلا ٠١5‏ :ركلا هه ىم آالىل,كلا ‏ لاك,لا 54 


يلاحظ من جدول رقم ١‏ أن هناك فروقا في المتوسطات الحسابية لصالح تحصيل 
الطلبة الذين تتوافر في مساكن أسرهم متغيرات البيئة المادية للسكن» وهي توافر غرفة 
خاصة للنوم؛ وتوافر مكان للدراسة؛ وتوافر المكتبة» وتوافر التلفازء وتوافر الصحف 
والمجلات مقارنة بتحصيل الطلبة الذين لا تتوافر لديهم هذه المتغيرات. وللكشف عما 
إذا كانت هذه الفروق دالة إحصائياء تم حساب تحليل التباين المصاحب لأثر متغيرات 
البيئة المادية الخمسة على التحصيل الأكاديمي للطلبة (ن-51594) مع اختبار أثر الجنس 
والكلية كعوامل مصاحبة كما هو موضح في جدول رقم *. 


أثر متغيرات البيئة المادية للسكن حفس 


جدول رقم ". نتائج تحليل التباين المصاحب لأثر متغيرات البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلبة 
الأكاديمي زن-؟ة"؟), 


مصدر التباين مجموع المربعات درجات الحرية قيمة ف الدلالة الإحصائية 
توافر غرفة خاصة للنوم الك ارين ١‏ كه ١‏ كرء 
توافر مكان للدراسة وده ١2 ١‏ لثدية 
توافر المكتبة ١ ١/4‏ 6غ لله 
توافر التلفاز ,هم ١‏ يل ٠١.18‏ 
توافر الصحف والمجلات  ١ 54,1١‏ ل *اى” 
عامل مصاحب (الكلية) لاف ١‏ كىاء ناك 
عامل مصاحب (الجنس) ‏ 4,50 ١‏ الاىء 6 
الخطأ اال أفرق 

الكلى 1181 بكرف 


يوضح جدول رقم 7 أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية في التحصيل الأكاديمي 
الجامعي لمتغيرات توافر غرفة خاصة للنوم (ف -35,75, © - ١ ١‏ , 20» وتوافر مكان 
للدراسة (فح- ١٠2314,1»عه- 205,٠01‏ وتوافر المكتبة المنزلية (ف> ١0‏ , 4 . 6ه - : ٠‏ ,1) 
وذلك لصالح الطلبة الذين تتوافر لهم هذه المتغيرات. 

ولاستبعاد تأثر هذه النتائج بمتغيرات كلية الطالب أو جنسهء تم استخدام متغيرات 
الجنس والكلية كمتغيرات مصاحبة» وأشارت نتائج تحليل التباين المصاحب أعلاه إلى 
عدم وجود أثر لمتغير الكلية (ف- ٠,85‏ .عه - 0" , 20 ومتغير الجنس (ف-1الا, ٠ ٠‏ 
)١ ,79 -6©‏ على التحصيل الأكاديمى. 

ثاني : للإجابة عن السؤال الثانى «هل يختلف تأثير متغيرات البيئة المادية للسكن 
على التحصيل الأكاديمي للطلبة باختلاف طبيعة مكان سكن الطلبة (مع الأسرة أو سكن 
الطلبة؟)» ولاختبار الفرضية الثانية» تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 


لحان عدنان الشيخ ‏ يوسف العتوم وعبدالناصر الجراح 


للتحصيل الأكاديمي للطلبة القاطنين مع أسرهم وللطلبة القاطنين في مساكن الطلبة كل 
على حدة. ويبين جدول رقم ١‏ أن المتوسطات الحسابية لتحهميل الطلبة القاطنين مع 
أسرهم كان أعلى عند توافر غرفة خاصة للنوم» ومكان خاص للدراسة. ومكتبة»؛ وصحف 
ومجلات. أما الطلبة القاطنون في مساكن الطلبة فإن تحصيلهم كان أعلى عند توافر 
غرفة خاصة للنوم» ومكان للدراسة والمكتبة. 

وللكشف عما إذا كانت هذه الفروق دالة إحصائياء تم حساب تحليل التباين 
المصاحب لأثر متغيرات البيئة المادية للسكن لكل من القاطنين مع أسرهم أو في مساكن 
الطلبة كما هو موضح في جدولين رقم ؛ ورقم 6. 


جدول رقم 4. نتائج تحليل التباين المصاحب لأثر متغيرات البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلبة 
الأكاديمي (ن - 8 للقاطنين مع الأسرة فقط. 


تصدرالتاين مجموع المربعات درجات الحرية قيمة ف الدلالة الإحصائية 
توافر غرفة خاصة للنوم ‏ 440,78 ١‏ ال ل 
توافر مكان للدراسة 8:04 ١ 147 ١‏ 

توافر المكتبة 14 ٠١14 ١‏ لدررة 
توافر التلفاز ١ ١14‏ يف 3 

توافر الصحف والمجللات م ١‏ 41 3, 

عامل مصاحب (الكلية)  ١:04 0 ١ ١5,١08‏ 
عامل مصاحب (الجنس) 0 ١ 1 ١ 5١,7١‏ 
الخطأ /ام , 515لا ١‏ 

الكلي ا سالك 4 


تشير النتائج الواردة فى جدول رقم ؛ إلى أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية في 
تحصيل الطلبة القاطنين مع أسرهم تعزى لمتغيرات توافر غرفة خاصة للنوم (ف-!7 , »٠١‏ 


أثر متغيرات البيئة المادية للسكن خض 


)١ , ٠١” -*»‏ ومكان خاص للدراسة (ف-15 ,1ن عمد وبر رم وذلك لصالح 
الطلبة الذين تتوافر لهم هذه المتغيرات. 

ولاستبعاد تأثر هذه النتائج بمتغيرات كلية الطالب أو جنسه. تم استخدام متغيري 
الجنس والكلية كمتغيرات مصاحبة» وأشارت نتائج تحليل التباين المصاحب أعلاه إلى 
عدم وجود أثر لمتغير الكلية (ف-لا", .٠‏ ه > 54, 0) ومتغير الجنس (ف-0,79٠.‏ 
2١ , 74 >»‏ على التحصيل الأكاديمي للطلبة القاطنين مع أسرهم فقط. 


جدول رقم 5. نتائج تحليل التباين المصاحب لأثر متغيرات البيئة المادية للسكن على تحصيل الطلبة 
الأكاديمي (ن - للقاطنين في مساكن الطلبة فقط. 


مصدر التباين موجموع المريعات درجات الحرية قيمةف الدلالة الإحصائية 
توافر غرفة خاصة للنوم ‏ الا#ا, هلال ١‏ /اة ,لا لاه 
توافر مكان للدراسة 76 ١‏ 5284 لا.. 

توافر المكتبة الآرء ١‏ ل لحيل 
توافر التلفاز 55# ١‏ ا ؟ ات 
توافر الصحف والمجلات  ١ ١77,75‏ 4" ل 
عامل مصاحب (الكلية) .ء 0 ره ١34‏ 
عامل مصاحب (الجنس) 58,18 ١‏ ره 5 

الخطأ لا م/١‏ ددا 

الكلي نا 624 


تشير النتائج الواردة في جدول رقم © إلى أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية في 
تحصيل الطلبة القاطنين في سكن الطلبة تعزى لمتغيرات توافر غرفة خاصة للنوم 
(ف-49 , لاء »- 176 , )١‏ ومكان خاص للدراسة (ف-8ه, ,)١ , ٠١/-‏ وذلك 
لصالح الطلبة الذين تتوافر لهم هذه المتغيرات. وقد كشفت نتائج التحليل عن وجود 


8 عدنان الشيخ ‏ يوسف العتوم وعبدالناصر الجراح 


فروق دالة إحصائيا فى التحصيل عند الطلبة القاطنين في مساكن الطلبة (ف-5١‏ ,لا 
١٠ >‏ ,») لمتغير توافر التلفازء وذلك لصالح الذين لا يمتلكون جهاز التلفاز. 

ولاستبعاد تأثر هذه النتائج بمتغيرات كلية الطالب أو جنسهء تم استخدام متغيري 
الجنس والكلية كمتغيرات مصاحبة» وأشارت نتائج تحليل التباين المصاحب أعلاه إلى 
عدم وجود أثر لمتغير الكلية (ف-5؟٠, )١ ,88-» .٠‏ ومتغير الجنس (ف-97 ,0, - 
)١, 1‏ على التحصيل الأكاديمى للطلبة القاطنين فى مساكن الطلبة فقط. 

ثالغا : للإجابة عن السؤال الثالث حول «ما هى أبرز متغيرات (موجودات) البيئة 
المادية للسكن التي يعتقد الطلبة بأنها ذات أثر إيجابي على تحصيلهم الأكاديمي؟, 
ولاختبار الفرضية الخاصة بهء فقد تم طرح سؤال مفتوح الإجابة عن عينة الدراسة 
طُلب فيه ترتيب أهم خمس متغيرات مادية في بيئة المنزل (موجودة أو غير موجودة) 
يعتقد الطالب بأنها ذات أثر إيجابي على تحصيله الأكاديمي حيث تم تلخيصها حسب 
تكرارها كما هو موضح في جدول رقم 1 . 


جدول رقم ". تكرارات توقعات الطلبة لأهم متغيرات البيئة المادية للسكن التي تؤثر إيجابا على 
التحصيل (ن-/7170). 


الرقم تنازليا المتغير التكرار 
١‏ توافر مكان للدراسة 14 
1 توافر غرفة خاصة للنوم ٠6‏ 
م توافر المكتبة 4 
َ توافر إضاءة جيدة ١م‏ 
0 توافر الحاسب ع0 
0 توافر حديقة منزلية 50 
7 توافر التلفاز لض 
ل4 توافر التدفئة المركزية اورف 
8 توافر المذياع 1١‏ 


أثر متغيرات البيئة المادية للسكن اخضا 


تابع جدول رقم 5. 

الرقم تنازليا المتغير التكرار 
٠‏ توافر حمام داخلى 15 
1 توافر التلفون 15 
1 توافر الصحف اليومية 11 
1 توافر المجلاات 1 
14 توافر الفيديو 9 
1١6‏ توافر طاولة السفرة ١‏ 


ويوضح جدول رقم * ترتيب امتغيرات التي يعتقد الطلبة بآثرها الإيجابي على 
التحصيل الأكاديمي الجامعي تنازليا. وقد كشف جدول أن من أهم هذه المتغيرات هو 
نوافر مكان خاص للدراسة؛ وتوافر غرفة خخاصة للنومء وتوافر المكتبة» وتوافر الإضاءة 
انهه :وعافر الاسم 


مناقشة الننائج 

لقد كشفت نتائج الدراسة إلى أن توافر غرفة خاصة للنوم» وتوافر مكان للدراسة» 
وتوافر المكتبة كانت متغيرات دالة إحصائيا فى التأثير الإيجابى على التحصيل الأكاديمي 
للطلبة في العيئة الكلية والطلبة القاطنين مع أسرهم بشكل خاص. بينما أشارت النتائج 
إلى أن توافر غرفة خاصة للنوم وتوافر مكان للدراسة كانا متغيرات ذات تأثير إيجابي 
ودال إحصائيا على التحصيل فى حين كان تأثير توافر التلفاز سلبيا ودالا إحصائيا على 
التحصيل الأكاديمى للقاطنين فى مساكن الطلبة فقط. 

ويستير اتوافر أغرفة نوم خاضة اللدرانة مصتر اشتتلال 'وراضة نشية وجيداينة 
للطالب» سواء كان من القاطنين مع الأسرة أو السكن الطلابي ما يوفر للطالب دافعا 
قويا من أجل الدراسة وتحسين التحصيل . كما أن توافر غرفة خاصة للنوم والدراسة 
يسمح بمراجعة المادة التعليمية بعيدا عن الإزعاج من الأسرة أو زملاء السكن ويسوفر 


0 عدنان الشيخ ‏ يوسف العتوم وعبدالناصر الجراح 


قسطا من الهدوء اللازم لتركيز الانتباه على المادة التعليمية ما ينعكس على التحصيل 
الأكاديمى للطالب. 

أما توافر المكتبة المنزلية للعينة بشكل عام وللطلبة القاطنين في الأسرة بشكل 
خاصء فكان تأثيره إيجابيا أيضا نظرا لأهمية المكتبة في الحصول على المعلومات العلمية 
والأكاديمية. وقت الحاجة والمراجعة أو عند كتابة التقارير والأبحاث العلمية. كذلك فإن 
توافر المكتبة المنزلية قد يساعد الطالب في القراءة الحرة والمتخصصة في أوقات الفراغ 
وتشكل مصدر احتياط للمعلومات في الحالات المفاجئة والتي لا يستطيع الطالب عندها 
زيارة مكتبة الجامعة . 

وأظهرت النتائج تأثيرا سلبيا للتلفاز على تحصيل الطلبة القاطنين في مساكن 
الطلبة وخصوصا في غياب الرقابة الأسرية حيث يجد الطالب في التلفاز وسيلة جيدة 
للتسلية» فيقوم بمتابعة الأفلام التلفزيونية والتي بدورها تحد من ساعات الدراسة وتؤثر 
على تحصله الأكاديمى. كذلك فإن وجود الرفاق وزملاء السكن بأعداد كبيرة يخلق 
صعوبة في تنظيم و الدراسة ووقت مشاهدة التلفاز. مما يزيد من أوقات المشاهدة 
وخصوصا المشاهدة للأفلام والمباريات الرياضية التى غالبا ما يشاهدها ويتابعها الطلبة 
دون حسيب أو رقيب. 

كذلك فقد جاءت نتائج السؤال المفتوح حول أهم خمسة متغيرات مادية في بيئة 
المنزل (موجودة أو غير موجودة) يعتقد الطالب بأنها ذات أثر إيجابي على تحصيله 
الأكاديمي مكملة ومساندة للنتائج الواردة في هذه الدراسة» حيث 05 النتائج أن من 
أهم هذه المتغيرات هو توافر مكان خاص للدراسة» وتوافر غرفة خاصة للنوم» وتوافر 
المكتبة على التوالي . كذلك فقد نيهت معتقدات الطلبة حول أهم المتغيرات التي تؤثر 
على التحصيل إلى وجود متغيرات أخرى لم تتناولها الدراسة الحالية وكانت على درجة 
عالية من التكرارء مثل توافر الإضاءة الجيدة» وتوافر الحاسب» وتوافر الحديقة المنزلية . 

وتشير هذه النتائج إلى أهمية الحيز الشخصى أو المكان الخاص للفرد فى المنزل 
لممارسة نشاطه المنهجي أو غير المنهجي» مما أظهر أهمية خاصة لتوافر غرفة خاصة 
للدراسة والنوم في التحصيل المدرسي . وتأتي هذه النتائج متطابقة مع أهمية الحيز 
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الخاص والتأكيد على الهوية الفردية للطالب فى هذه المرحلة العمرية التى تراوحت ما 
بين ١17-١57‏ عاما. لقد أكدت نظرية ا النمو النفسى الأعشاءى على اهمه 
تكوين هوية مستقلة يهتم بها المراهق ويتوقع من الآخرين احترامها وتعزيزها خلال 
تفاعل المراهق مع الأسرة .]١1[‏ 

كذلك فقد أكد علماء علم النفس أن الازدحام وكثرة مشتتات الانتباه من خلال 
وجود الآخرين يعمل على ضعف التركيز وعدم القدرة على التحمل وحل المشكلات 
المعقدة. مما يؤكد أهمية توافر مكان خاص للدراسة أو النوم أو النشاط الخاص على 
تحصيل الطلبة. لقد أيدت هذه النتائج العديد من الدراسات التي أكدت على أن وجود 
الطلبة في مدارس قريبة من المطارات وأماكن إزعاج الطائرات قد أضعف قدراتهم على 
التحصيل وبشكل خاص فى مباحث الرياضيات ومهمات حل المشكلات [175؟74١1].‏ 

لقد أكذات التتائج آيضا أطحية توافر مكببة وحديقة منزلية للظالف» حيديك إن 
توافر مكتبة منزلية يشجع على القراءة والدافعية للمعرفة والإنجازء وتأتي هذه النتائح 
متطابقة مع ما أكدته الكثير من الدراسات إلى أهمية اتساع السكن وتأثير الكثافة 
السكانية العالية على القاطنين. فقد أكدت دراسة ابستين «اعلوم8 ]١5[‏ أن الازدحام 
والكثافة السكانية العالية تعمل على تقييد حرية الفرد» وزيادة حجم المعلومات والمثيرات 
حوله. وبالتالي الإحساس بالتوتر وضعف الدافعية للعمل والجحدية. 

كذلك فإن نتائج هذه الدراسة وموضوع دراستها يسلط الضوء على أهمية البيئة 
بشكل عام. والبيئة المنزلية بشكل خاصء عند محاولة فهم سلوك الإنسان. إن محاولة 
التركيز على تكيف الفرد وفهم سلوكه يتطلب تعميق فهمنا ووعينا لعناصر البيئة المحيطة 
بنا وتسخيرها لضمان سلامة تكيف الفرد ونموه السليم من جميع الجوانب العقلية 
والانفعالية والجسدية والاجتماعية. 

ومن هنا فإن الدراسة الحالية تؤكد للتربويين والمهتمين بشؤون البيئة وأولياء أمور 
الطلبة وإدارات الجامعات على أهمية إعطاء الطالب حيرا مكانيا جيدا في السكن وذلك 
من خلال توفير أماكن خاصة للنوم والدراسة خاصة بالطالب» وذلك لضمان استقلالية 
الطلبة وتوفير الجو الدراسي السليم الذي ينطوي على الهدوء والتركيز لرفع حماسهم 
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ودافعيتهم للدراسة» وبالتالي تحسين تحصيلهم الجامعي . كما تشجع الدراسة أسر الطلبة 
على توفير المكتبات المنزلية وتزويدها بالكتب العلمية التى تساعد الطلبة فى دراستهم 
والقيام بواجباتهم البحثية ليس كبديل لمكتبة الجامعة ولكن لتوفير ما يلزم الطالب في بيته 
عندما يكون بعيدا عن الجامعة. حيث يفاجأ الطالب بحاجته إلى هذه الكتب والمراجع 
العلمية . وتوصي الدراسة الباحثين بضرورة دراسة أثر المتغيرات الاأخرى التي أفرزتها 
توقعات الطلبة في تأثيرها على تحصيلهم الأكاديمي مثل توافر الإضاءة والتهوية الجيدة 
في أماكن الدراسة» وتوافر الحدائق المنزلية كوسيلة للترفيه والراحة» وتوافر أجهزة 
الحاسب التي أصبحت اليوم من مستلزمات الطالب الجامعي لكتابة أبحاثه أو الاتصال 


ملحق رقم ١‏ 
بسم الله الرحمن الرحيم 

أختي الطالبة أخحى الطالب 

أرجو الإجابة عن الات العامة في الجزء الأول من الاستبانة ثم الإجابة عن الفقرات 
الموجودة في الجزء الثاني بكل صدق وموضوعية؛. حيث سيستخدم لأغراض البحث العلمي 
فقط . أرجو الإجابة حول مدى توافر التالية في سكنك (مع الأسرة أو في سكنك المستأجر) بوضع 
إشارة (“) تحت عامود منزل الأسرة أو سكنك الطلابي (أو الاثنين معا) إذا كان متوافراء أو تحت 
عامود غير متوافر في ضوء عدم توافرها نهائياء مع جزيل شكرنا وتقديرنا. 


الجزء الأول 
معلومات عامة 
* الجنس: أ)ذكر ب) أنثى 
# سنة الدراسة: 
* مكان السكن للأسرة: 
أ) مدينة ب) قرية ج) بادية د ) مخيم 
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* مكان السكن الحالي للطالب: 


أ) مع الأسرة ب) في سكن الطلبة أو الطالبات 
* الكلية : 
أ) علوم ب) آداب ج) تربية وفنون 
ه) رياضية و) شريعة ز) حجاري 
المعدل الترا اكمي للجامعة : 
الجزء الثاني 


خرن 


د ) اقتصاد 


أرجو الإجابة بوضع إشارة 69 داخل المربع نحت العمود المناسب على مدى توافر 


المتغيرات التالية في منزل الأسرة أو منزلك المستأجر. 
الرقم مدى توافر 
00١‏ غرفة خاصة للنوم 
مكان للدراسة 
تفار 
0 مكتبة 


منزل الأسرة 


بح ايد 


ك صحف و مجلات 


منزل الطلبة 


غير متوافر 


رتب تنازليا أهم خمسة متغيرات أو موجودات مادية داخل السكن تعتقد بأنها ذات أثسر 


الأول: 
الثاني : 
الثالث: 
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مدى اكتساب معلمي الطلغر افيا للمفاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية 
ومهاراتًا للصف الأول الثانوي بالأردن 


5 
إبراهيم القاعود* ومحمد علي الصبيحي** 
“استاذ مساعد» قسم ا مناهج والتدريس » كلية التربية » جامعة اليرموك . إريد . الأردن 
و”*استاذ مساعد ومشرف تربوبي/ دراسات اجتماعية » مديرية تربية الكورة . الأردن 
(قدم للنشر في ١٠/819/7١هه‏ وقبل للنشر في 6١/١119/1١ه)‏ 


ملخص البحث. سعت هذه الدراسة إلى الاجابة عن الأسئلة التألية : 

-١‏ ما مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية 
ومهاراتها مقارنة بالمستوى المقبول تربويا؟ وقد انبثق عن هذا السؤال السؤالان التاليان: 

أ) هل يوجد فرق جوهري بين اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها 
وبين المستوى المقبول تربويا يعزى إلى الجنس ؟ 

ب) هل يوجد فرق جوهري بين اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الجغرافيا الاقتصادية 
ومهاراتها وبين المستوى المقبول تربوياً يعزى إلى الخبرة التعليمية ؟ 

؟- هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الجغرافيا 
الاقتصادية ومهارتها تعزى إلى الجنس . والخبرة التعليمية » والتفاعل بينهما ؟ 

تكون مجتمع الدراسة من معلمي ومعلمات الجغرافيا في مديريات التربية والتعليم في لواء 
الكورة» وبني كنانة » وإربد الأولى البالغ 114: وقد تم اختيار عينة من المعلمين والمعلمات من كل 
مديرية بطريقة عشوائية وبلغ عددهم ٠١‏ معلما ومعلمة . 


نخس 


ا لمان إبراهيم القاعود ومحمد علي الصبيحي 

استخدمت الدراسة اختبارا تحصيليا تكون من ٠١‏ فقرة تقيس مدى اكتساب المعلمين للمفاهيم 
ومهارات الجغرافية الاقتصادية» وبعد تطبيق أداة الدراسة وجمع البيانات وتحليلها إحصائيا أسفر التحليل 
عن النتائج التالية : 

- أن اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها يقل عن المستوى المقبول 
تربوياً 2176 , سواء عند الذكور أو الإناث أو عند ذوي الخبرة القصيرة أو الطويلة. 

- عدم وجود فروق دالة إحصائيا تعزى إلى الجنس أو الخبرة أو التفاعل بينهما في اكتساب 


خلفية الدراسة ٠‏ 

في إطار سعي وزارة التربية والتعليم الأردنية إلى القيام بعملية التطوير التربوي من أجل 
تحسين مخرجات العملية التربوية » قامت بتطوير شامل للمناهج والكتب المدرسية ومن بينها 
مناهج اخغرافيا وكتبهاء فأقرت كتاب ا جغرافيا الاقنصادية لطلبة الصف الأول الثانوي 
الأدبي للعام الدراسي 1197/1990م, بدلاً من كتاب جغرافية العالم الإقليمية الذي تم 
تدري يسه في الأعوام السابقة. 

تعد الجغرافيا الاقتصادية فرعا مهما من فروع الجغرافيا البشرية» حيث إن أول من 
استخدم تسمية الجغرافيا الاقتصادية هو غوتز 6012 عام 1887م ليميز أعماله عن الجغرافيا 
التجارية الذي كان يستعمل سابقا .]١[‏ 

ويرى غوتز 6012 أن هدف الجغرافيا الاقتصادية هو دراسة مناطق العالم وأثرها 
المباشر على إنتاج البضائع » وخاصة تأثير العوامل الطبيعية على السكان والإنتاج» 
وبصورة عامة على حياة الناس الذين يعيشون في مختلف أقاليم العالم ١1‏ ص”7]ء وتظهر 
أهمية الجغرافيا الاقتصادية في الوقت الحاضر من الاتجاه المتزايد في تقدير أهمية الاقتصادء 
وأن الصراع الذي سيكون بين الدول مستقبلا هو صراع اقتصادي» لذلك على معلم 
الجغرافيا امعد جيدا أن يستوعب هذه المفاهيم الاقتصادية إلى مستوى معين مناسب [1]. 

وقد أدرك المهتمون في التربية الدور الكبير الذي يقوم به المعلم في إنجاح العملية 
التعليمية » وقدرته المتميزة على التأثير في المتعلم من حيث تنمية قدراته وزيادة تحصيله وبناء 
شخصيته » حيث أشار بعضهم إلى أن تأثير المعلم على الطالب يفوق تأثير كل العوامل 
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الأخرى بل هو أهمها جميعا ["]. لذلك فإنهم يرون أنه ينبغي أن يكون المعلم بحجم الدور 
المنوط به من حيث تمكنه من المادة التي يدرسها على الأقل؛ فكفاءات المعلم من حيث 
مهاراته وزيادة معرفته العلمية لها فوائد كبيرة بالنسبة إليه وبالنسبة للمتعلم في آن واحد []. 

وعلى الرغم من أن هناك بعض الدراسات التي أشارت نتائجها إلى عدم وجود 
ارتباط ذي دلالة بين اكتساب المعلم للمفاهيم والمهارات ومدى اكتساب طلابه لها [0-!]2 
إلا أن هناك دراسات أخرى جاءت مغايرة لذلك عندما أشارت نتائجها إلى وجود ارتباط 
إيجابي بين مدى اكتساب المعلمين للمفاهيم والمهارات ومدى اكتساب طلابهم لبا .]١٠١-8[‏ 

لقد رأت لجنة هولمز التي تكونت من تجمع عمداء كليات التربية وخبراء 
تربويين من الجامعات الأمريكية الكبرى من أن رفع المستوى العلمي للمعلم يسهم 
في إصلاح العملية التعليمية »]١١[‏ وترى روج 801108 أن لمعلمي الجغرافيا دورا 
رئيسا يمكن أن يقوموا به في إكساب الطلاب المعرفة الاقتصادية وذلك بتركيزهم على منحى 
نشط للتعلم يريط بين الصناعة والمجتمعء وعلى موضوعات تزيد البعد الاقتصادي عند 
الطلاب .]١7[‏ 

ويعود اهتمام الدراسة بالمفاهيم إلى أهميتها في عملية التدريب ٠‏ فالمفهوم "يناء 
عقلي ينج عن إدراك العلاقات أو الصفات المشتركة الموجودة بين الظواهر أو الأشياء" 
ص8]. ويعتبر مخائيل 1110026115 المفاهيم من المكونات الأساسية في التفكير قي 
الدراسات الاجتماعية» لأن الوسائل التعليمية المستخدمة يمكن أن تقدم خبرات حسية 
مباشرة تجعل المفاهيم ذات معنى للقارئ .]١5[‏ 

ويؤكد جارولميك 6أ6«:ذاه,ة1 )١0[‏ على أهمية استحمال المفاهيم لأن ذلك يساعد 
الطالب على وضع نظام وترتيب لكل الخبرات التي مرت به ووضع المعلومات في مكانها 
الصحيح ؛ ويقول مارتوريلا 7430:6113 "إن الناس يخلقون ويتفاعلون في عألم مفاهيمي » 
إذ إنهم يصنفون الأشياء في فئات حسب خبراتهم بحيث يتعاملون مع عدد قليل من 
الكلمات؛ ثما يساعد على نقل الأفكار" .)١5[‏ 

ويشير إيهمان 3م50 إلى اتفاق المتخصصين في الدراسات الاجتماعية على أهمية 
اكتساب المفاهيم» لأنها تؤدي دورا أساسيا في تحصيل المتعلمين .)١107[‏ وتشكل المفاهيم 
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العنصر الأساس في بناء الحتوى التعليمي في كل الموضوعات الدراسية؛ فهي تزود المعلم 
بإطار مرجعي في عملية التفكير» وتوجهه للاتجاه الصحيح في اكتساب المفاهيم [18]. 

ويؤكد بانكز كاده8 على ضرورة تركيز منهاج الدراسات الاجتماعية على 
مساعدة التلاميذ في تعلم المفاهيم والمهاراتء إذ إن اكتسابها يمكن التلاميذ من تصور أدق 
للأحداث» وفهم مستويات أعلى من المعرفة [19]. 

ويصف غروس 0:05 المفاهيم على أنها مستوى معرفي أعلى من الحقائق» وهي 
تشكل الأساس لتكوين التعميمات [* !!] في حين يرى هولتغريف وهاردويش بونروناه1! 
طءذ»«ل2 113 لمة ١[‏ ؟] أن المفاهيم تستعمل كلبنات بناء للتعليم تجنب تنميط الجغرافيا كمادة 
وصفية» وتقود إلى مزيد من التكفير التحليلي عن الأرض كموطن للإنسان. 

وتظهر أهمية المفاهيم عند برونر 8:0066 في أنها تشكل الأساس لتعلم أي موضوع 
وتؤثر في طريقة التفكيرء وتشكل أساسا لتنظيم المناهج والكتب المدرسية» ويرى أن 
اكتساب المفاهيم مرحلة تلي عمليتي تصنيف المفاهيم وتكوينهاء وعند اكتساب المفهوم 
يستطيع المعلم تحديد الأمثلة المنتمية واللامنتمية للمفهوم» كما تتضمن معرفة جميع 
عناصره [77]. 

ويرى اوزويل #ااددد4 وزملاؤء أن المفاهيم تجعل التعليم ذا معنى » وهم يميزون 
بين نوعين من اكتساب المفهوم » الأول هو تشكيل المفهوم 604521158 إدءعهمء الذي يتكون 
لدى الأطفال قبل المدرسة كنوع من التعلم الاستقرائي للخصائص المميزة للأشياء ودمج + 
هذه الخصائص لتشكل صورة ذهنية للمفهوم دون أن يستطيع تسميته. والناني هو تمثل ,, 
المفهوم 112:100تتدكة :مءعوهه الذي يكتستبه الطالب عندما يكبر ويصبح راشداء فيتعلم 
معاني مفاهيمية تربط خصائص المفاهيم في الأفكار السابقة المتشكلة في البنى المعرفية حيث 
يدرك الصلة بين اسم المفهوم والصورة الذهنية الممثلة له [9؟). 

ورغم هذه الأهمية الكبيرة للمغاهيم إلا أن هناك من يرى أن زيادة التركيز عليها 
يمكن أن يتسبب في بعض المشكلات التي من أهمها : 

- زيادة التركيز على دور المعلم في العملية التعليمية التعلمية» إذ سيختار المفاهيم 
المهمة من وجهة نظره وليس من وجهة نظر المتعلم. 
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- يتم نسيان تعلم المفاهيم مع مرور الزمن. 

- صعوبة ترتيب المفاهيم في وضع هرمي أو متسلسل. 

- يتطلب تطوير المعرفة المفاهيمية تطوير الفكر المجردء ويجد بعض الطلاب 
صعوبة كبيرة في ذلك [5؟: ص .)١1١١‏ 

أما اهتمام الباحتّين بالكشف عن مدى اكتساب المعلمين للمهارات التى تضمنها 
كتاب ا جغرافيا الاقتصادية الجديد»ء فعائد إلى أهميتها في تدمية القدرات العقلية كالتفكير 
الاستقصائي والعلائقي والناقد والابتكاري» بالإضافة إلى اشتمال الكتاب على مهارات 
أخرى كقراءة الخريطة والرسوم البيانية والجداول الإحصائية: وكلها مهارات مهمة في 
ميدان الجغرافيا [5 ؟]. 

ويرى اللقاني وزميله أن المهارات تكسب الفرد قدرة على الأداء بسهولة ويسرء 
وتزيده ميلا ودافعية للتعلم وترفع من مستوى إتقان الأداء لديه [17). ويدعو بركتور 
:060 إلى التحول من التركيز على المفاهيم إلى التركيز على المهارات؛ ليسهم معلم 
الجغرافيا بفاعلية أكبر في العملية التعليمية التعلمية» ويبذل جهده الكبير في تطوير أهداف 
انفعالية تتمثل في حبة الأرض ذاذام1056» ومحبة الخرائط 5ذ!ز!م20: ويرى أن استخدام 
وسائل الاستشعار عن بعد قد يؤدي إلى تحقيق هاتين الغايتين [5 ؟» ص4 ١‏ 7]. 

وقد لاحظ الباحثان أن كتاب ا جغرافيا الاقتصادية المقرر الجديد 9965١/19197ام‏ 
احتوى على كثير من المفاهيم والمهارات الجغرافية التي تضمنتها وحدات الكتاب الخمس 
وهي : الخرائط والصور الجوية والفضائية» وجغرافية الزراعة» وجغرافية الصناعة» 
وجغرافية النقل» والسكان والموارد الاقتصادية. 

كما لاحظا أن البدف الرئيس الذي يركز على اكتساب الطلبة للمفاهيم 
والمهارات الجغرافية كان يتصدر قائمة الأهداف في كل وحدة من وحدات الكتاب» وهذا ما 
دفع الباحثين للوقوف على مدى اكتساب معلمي الجغرافيا لبذه المفاهيم والمهارات في 
محاولة للتعرف على استعدادهم المفاهيمي في هذا المجال. 
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أهداف الدارسة وتساؤلاهَا 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم 
الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقنصادية ومهاراتها. كما هدفت إلى التعرف على أثر الجدس 
والخبرة والتفاعل بينهما في اكتساب معلمي الجغرافيا لبذه المفاهيم والمهارات الجغرافية؛ 
ومن أجل هذا سعت الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة التالية : 

١‏ - ما مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا 
الاقتصادية ومهاراتها مقارنة بالمستوى المقبول تربويا؟ وقد انبثق عن هذا السؤال السؤالان 
المرعيان التاليان : 

أ) هل يوجد فرق جوهري بين مستوى اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم 
الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها وبين المستوى المقبول تربويا يعزى إلى الجنس؟ 

ب) هل يوجد فرق جوهري بين مستوى اكتساب معلمي الجغرافيا 
لمفاهيم الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها وبين المستوى المقبول تربويا يعزى إلى الخبرة 
التعليمية؟ 
؟- هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم 

الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها تعزى إلى الجنس؟ 

*- هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم 
الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها تعزى إلى الخبرة التعليمية؟ 

؛ - هل ُلاحظ فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم 
الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها تعزى إلى التفاعل بين الجنس والخبرة. 

أهمية الدراسة 

يأمل الباحثان أن تكون هذه الدراسة مفيدة لمعلمي الجغرافياء حيث إنها قد 
تمكنهم من الاستفادة من نتائجها التي قد تكشف عن واقع اكتساب المعلمين للمفاهيم 
والمهارات الواردة في كتاب ا جغرافية الاقتصادية المقرر للصف الأول الشانوي 
6 م وكذلك قد يمكنهم من الاستفادة من الاختبار الذي تم إعداده لأغراض 
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هذه الدراسة. ومن الممكن أن تساعد نتائج الدراسة المهتمين بالتدريب بتلبية حاجة معلمي 
الجغرافياء عن طريق عقد دورات تدريبية مكثفة في الناحية الأكاديمية» إضافة إلى أنها قد 
تدفع بالمعنيين في الجامعات الأردنية لإعادة النظر في مساقات الجغرافيا وإثرائهاء وأخيرا قد 
تفيد هذه الدراسة في مراجحة كتاب ا جغرافيا الاقتصادية مراجعة واعية تعمل على تحسينه 
وتجويده. 


التعريفات الإجرائية 
وردت بعض المفاهيم في هذه الدراسة يعرفها الباحثان إجرائيا كما يلي : 
-١‏ الفهوم : مجموعة من الحقائق الجغرافية التي تشترك في خصائص معينة يعبر 
عنها بكلمة واحدة أو أكثر مثل : مقياس الرسم والصناعة. 
؟- المهارة : قدرة المعلم على فهم المعرفة الجغرافية وتطبيقاتها الواردة في الكتاب 
المدرسي مثل قراءة الخريطة وتحليل الرسم البياني. 

: 6- مدى اكتساب اأفاهيم والهارات : مدى استيعاب معلمي الجغرافيا للمفاهيم 

١‏ والمهارات الواردة في كتاب اجغرافيا الاقتصادية» ويعبر عنها بالعلامة التي يحصل عليها 

المعلم على الاختبار التحصيلي المعد لبذه الدراسة. 

5 4 - ا مستوى القبول تربويا : هو حصول المعلم على علامة 178/ على الاختبار 
الذي أعده الباحثان في هذه الدراسة» وقد تم تحديد هذا المستوى بناءً على طريقة انقوفز 
88055 الموضحة بالتفصيل فيما بعد. 

- كتاب ا جغرافيا الاقتصادية : كتاب جديد تم تأليفه في ضوء خطة التطوير 
التربوي» ويتضمن خمس وحدات مقررة دراسيا على طلاب الصف الأول الثانوي الأدبي 
والعلمي في العام الدراسي 1147/15940م؛ وأقرته وزارة التربية والتعليم الأردنية في 
قرارها رقم 40/017 بتاريخ 0١‏ م ويتصدر الكتاب قائمة بالأهداف كما 
وللكتاب دليل للمعلم يتضمن أهداف كل وحدة وطرائق تخطيطها وتقويمها. 
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معلم ا جغرافيا : هو المعلم الذي يحمل بكالوريوس في الجغرافياء ويقوم بتدريسها 
في المرحلة الثانوية في المدارس الحكومية خلال فترة إجراء هذه الدراسة. 


محددات الدراسة 

يحد من إمكانية تعميم نتائج هذه الدراسة ما يلي : 

١‏ - اقتصرت هذه الدراسة على عينة من معلمي الجغرافيا ومعلماتها في مدارس 
مديريات تربية إربد الأولى وبني كنانة ولواء الكورة في الأردن للعام الدراسي 1996- 
مم 

؟- اقتصرت عيئنة الدراسة على ٠٠١‏ معلما ومعلمة فقط تيسيرا لسهولة تطبيق 
اختبار التحصيل عليهم وضبطا لإجراءات الدراسة. 

8- بما أن الاختبار المستخدم في هذه الدراسة هو من إعداد الباحثين وغير مقنن؛ 
لذلك تعتمد نتائج هذه الدراسة على مدى صدقه وثباته. 


الدراسات السابقة 
تنوعت الدراسات التي تناولت اكتساب المفاهيم والمهارات» سواء لدى المعلمين 
أو الطلاب وشملت علوم مختلفة» ولتسهيل الاستفادة منها قام الباحثان بتصنيف هذه 
الدراسات إلى: 
أ) الدراسات التي تناولت اكتساب المفاهيم والمهارات في ميادين الدراسات 
الاجتماعية. 
ب) الدراسات التي تناولت اكتساب المفاهيم والمهارات في ميادين العلوم الأخرى. 


-١‏ الدراسات التي تناولت اكتساب المفاهيم والمهارات في ميادين الدراسات الاجتماعية 
قام أبو حماد 711) بدراسة هدفت إلى معرفة مدى اكتساب معلمي الجغرافيا في 
المرحلة الثانوية وطلبتهم لمهارات قراءة الخريطة » وقد تكونت عينة الدراسة من 50 معلما 
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ومعلمة و7487 طالبا وطالبة في مديرية التربية والتعليم محافظة إربد. وقد بيست نتسائج 
الدراسة أن اكتساب المعلمين لمهارة قراءة الخريطة كان أقل من المستوى المقبول تربويا. وأنه 
لا أثر للجنس والخبرة في اكتساب المعلمين مهارات قراءة الخريطة؛ وأن اكتساب طلاب 
المرحلة الثانوية لبذه المهارات كان أقل من المستوى المقبول تربوياء مع وجود فروق في 
اكتساب الطلاب لبذه المهارات لصالح الذكور. 

وفي دراسة مشابهة قام بها أبو البيجاء ]١٠١[‏ هدفت إلى التعرف على مدى اكتساب 
معلمي الدراسات الاجتماعية ومعلماتها في الصف السادس لمهارات قراءة الخرائط 
والرسوم البيانية الواردة في كتاب التربية الاجتماعية المقرر للصف نفسه» وأثر ذلك في مدى 
اكتساب التلاميذ لتلك المهارات. وقد تكونت عينة الدراسة من ١‏ معلما ومعلمة و0؟7* 
تلميذا وتلميذة موزعين في ٠١‏ شعبة صفية و١7‏ مدرسة: ٠١‏ ذكور و١٠‏ إناث. واستخدم 
في دراسته اختبارا تحصيليا لقياس مدى اكتساب المهارات» وقد أسفرت دراسته عن النتسائج 


الآتية : 

- انخفاض مستوى تحصيل المعلمين عن المستوى المقبول تربويا .)/8٠0(‏ 

- وجود فروق دالة إحصائيا في تحصيل المعلمين تعزى لجنسهم ؛ لصالح الذكور. 

- انخفاض مستوى تحصيل التلاميذ عن المستوى المقبول تربويا .)/5٠0(‏ 

- وجود فروق دالة إحصائيا في تحصيل التلاميذ تعزى لجنس المتعلم» لصالح 
الذكور. 


- وجود علاقة دالة إحصائيا بين مدى اكتساب المعلمين للمهارات ومدى اكتساب 
تلاميذهم لها. 0 
وحاولت دراسة المومني [1) التعرف إلى مدى اكتساب معلمي الدراسات 
الاجتماعية للمفاهيم والمهارات والتعميمات التاريخية المقررة على طلبة الصف الثالث 
الإعدادي (التاسع)ء والعلاقة بين اكتساب المعلمين والتلاميذ لبذه المفاهيم والمهارات 
والتعميمات. وقد كشغت الدراسة عن النتائج التالية : 

- انخفاض مستوى تحصيل المعلمين عن المستوى المقبول تربويا (864/). 

- عدم وجود فروق في تحصيل المعلمين يعزى إلى الجنس. 
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- ا نخفاض مستوى تحصيل التلاميذ عن المستوى المقبول تربويا (270). 

- عدم وجود فروق في تحصيل التلاميذ تعزى إلى الجنس. 

- عدم وجود علاقة دالة إحصائيا بين مدى اكتساب المعلمين والمعلمات للمفاهيم 
والمهارات والتعميمات ومدى اكتساب تلاميذهم لبا. 

وأجرى الطيطي دراسة [4] هدفت إلى التعرف على مدى اكتساب معلمي 
الجغرافيا للمرحلة الإعدادية (الأساسية) للمفاهيم والمهارات الجغرافية الواردة في كتتاب 
جغرافية العالم العربي ا مقرر على طلبة الصف الثالث الإعدادي» واكتساب طلبتهم لبا. 
وقد تكونت عينة الدراسة من ١7‏ معلما يعملون في ١7‏ مدرسة من مدارس وكالة الغوث 
الدولية في منطقة إربدء و01 طالبا وطالبة» واستخدم اختبارا تحصيليا لقياس مدى 
اكتساب المعلمين والطلاب للمفاهيم والمهارات» وقد أظهرت نتائج الدراسة ما يلي : 

- انخفاض مستوى تحصيل التلاميذ عن المستوى المقبول تربويا (55/). 

- وجود فروق في تحصيل التلاميذ تعزى إلى الجنس» لصالح الإناث. 

- انخفاض مستوى تحصيل المعلمين للمفاهيم والمهارات على المستوى المقبول 
تربويا (28). 

- وجود علاقة إيجابية دالة إحصائيا بين مدى اكتساب المعلمين للمفاهيم 
والمهارات ومدى اكتساب تلاميذهم لها. 

كما قام شواقفه [14؟] بدراسة هدفت إلى معرفة مدى اكتساب طلبة المرحلة الثانوية 
في الأردن للمفاهيم الجغرافية» ومهارة قراءة الخرائط » وأثر الجنس والمستوى التعليمي في 
ذلك» واشتملت العينة على 87 طالبا وطالبة من طلبة المرحلة الثانوية في إربدء موزعين 
على الصفوف الثانوية الثلاثة. واستخدم الباحث اختبارا تحصيليا من إعداده لقياس مدى 
اكتساب الطلاب للمفاهيم والمهارات. وقد أسفرت الدراسة عن النتائج الآنية : 

- وجود فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب الطلاب للمفاهيم والمهارات تعزى 
للمستوى التعليمي » لصالح طلاب الصف الأول الثانوي (العاشر حاليا). 

- وجود فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب الطلاب للمفاهيم والمهارات تعزى 
إلى الجنس ؛ لصالح الإناث. 
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وأجر ى انغوياردي 41:ةه028 [75] دراسة في الولايات المتحدة الأمريكية كان 
غرضها معرفة مدى فهم معلمي الدراسات الاجتماعية لموضوع الأخلاق» وأثر ذلك في 
تحصيل طلابهم للموضوع نفسه حسب مقياس كولهبيرج للدمو الخلقي؛ حيث درب 
الباحث أربعة معلمين في موضوع الأخلاق واعتبرهم عيئة تجريبية» وأربعة معلمين آخرين 
لم يتلقوا أي تدريب» واعتبرهم وطلابهم عينة ضابطة» واختبر يعد ذلك طلاب المعلمين 
الثمانية في الموضوع. وأشارت الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في تحصيل 
طلاب المجموعتين الضابطة والتجريبية. 

وهدفت الدراسة التي قامت بها ارمنتو 426270 عام 1410م 11 إلى معرفة أثر 
فهم معلم الاقتصاد للمفاهيم والتعميمات الاقتصادية في تحصيل طلاب المرحلة الابتدائية 
لتلك المفاهيم والتعميمات» وقد وجدت علاقة إيجابية دالة إحصائيا بين فهم المعلمين لتلذك 
المفاهيم والتعميمات وتحصيل طلابهم لها. 

كذلك قام هرنغ 11665108 عام 1179م [/9] بدراسة في الولايات المتحدة هدفت إلى 
الكشف عن أثر معرفة المعلم في علم الاجتماع في تحصيل طلاب المرحلة الابتدائية في مادة 
علم الاجتماع , وأشارت دراسته إلى عدم وجود علاقة ذات دلالة إحصائية بين معرفة 
المعلم في مادة الاجتماع وتحصيل طلابه في تلك المادة. 


؟- الدراسات التي تناولت اكتساب المفاهيم والمهارات في ميادين العلوم الأخرى 

قام جرادات [0] بدراسة هدفت إلى التعرف على مدى اكتساب طلاب الصف 
الأول الثانوي العلمي للمفاهيم والمهارات الأساسية في الرياضيات؛ وأثر الطلاب الفعالين 
ذوي المستويات المتفوقة » وقد تكون مجتمع الدراسة وعينتها من طلاب الصف الأول 
الشانوي العلمي في مدرسة المفرق الثانوية في العام الدراسي 19954/1997م؛ وقد بلغ 
عددهم ١17‏ طالبا موزعين على خمس شعب. وقد استخدم الباحث اختبارا تحصيليا من 
إعداده لقياس مدى اكتساب الطلاب للمفاهيم والمهارات الأساسية في الرياضيات» وقد 
أسفرت الدراسة عن وجود مستوى مقبول في اكتساب الطلاب للمفاهيم والمهارات 
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الأساسية في الرياضيات كما أظهرت تفوق الشعب التي تضم عددا من الطلاب الفعالين 
على الشعب التي يوجد بها عدد أقل من هؤلاء الطلاب. 

رق مال الرياضيان أيطنا أجرى لطفية ]١9[‏ دراسة في الأردن كان البدف منها 
الكشف عن العلاقة بين مدى اكتساب وفهم معلمي الرياضيات في المرحلة الابتدائية العليا 
للمفاهيم الرياضية الأساسية ومدى اكتساب تلاميذهم لباء وقد أظهرت نتائجها ما يلي : 

- وجود تدن ملموس في اكتساب معلمي الرياضيات وفهمهم في المرحلة الابتدائية 
العليا للمفاهيم و لازت الأساسية في الرياضيات. 

- عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المعلمين في مدى اكتسابهم للمفاهيم 
والمهارات الأساسية في الرياضيات تعزى إلى الجنس. 

- تدني اكتساب التلاميذ للمفاهيم والمهارات الأساسية في الرياضيات للمرحلة 
الابتدائية العليا. 

- تفوق طلاب الصفين الخنامس والسادس على الطالبات في التحصيل: وعدم 
وجود فروق دالة إحصائيا بين طلاب وطالبات الصف الرابع. 

- وجود علاقة إيجابية بين مدى اكتساب المعلمين للمفاهيم و المهارات الأساسية 
في الرياضيات في المرحلة الابتدائية العليا واكتساب طلابهم لبا. 

وفي المجال نفسه قام الدويري ]7١[‏ بدراسة هدفت إلى معرفة مدى اكتساب طلبة 
المرحلة الإعدادية في الأردن للمفاهيم و المهارات الأساسية؛ وأثر الجنس والمستوى 
التعليمي. تكونت عينة الدراسة من ١؟/‏ طالبا و طالبة من طلبة الصفين الثاني و الشالث 
الإعداديين في مدارس إربد الحكومية و استخدم اختبارا تحصيليا من إعداده لقياس مدى 
اكتساب الطلبة للمفاهيم والمهارات الأساسية في الرياضيات. و قد بينت الدراسة النتائج 
التالية : 

- وجود فروق ذات دلاله إحصائية في مدى اكتساب الطلبة للمفاهيم و المهارات 
الأساسية في الرياضيات في المرحلة الإعدادية تعزى للمستوى التعليمي. 

- عدم وجود فروق ذات دلاله إحصائية في اكتساب الطلبة للمفاهيم و المهارات 
الأساسية في الرياضيات في المرحلة الإعدادية تعزى إلى جنس الطالب. 
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أما في مجال العلوم فقد قامت البكري [0] بدراسة هدفت إلى معرفة مدى اكتساب 
طلبة المرحلة الإعدادية في الأردن للمفاهيم و المبادئ التي تدرس لبهم في العلوم العامة 
والعلاقة بين فهم المعلمين و فهم الطلاب لهاء و أثر الجنس في ذلك؛ و كذلك العلاقة بين 
علامات الطلاب على الاختبار موضوع الدراسة و علاماتهم المدرسية. و قد تكونت عينة 
الدراسة من 0" معلما ومعلمة للعلوم و75,١‏ طالبا و طالبة موزعين بالتساوي حسب 
المستوى التعليمي و الجنس» وقد استخدمت الباحشة خمسة اختبارات تحصيلية من 
إعدادهاء أحدها للمعلمين , وأسفرت الدراسة عن النتائج التالية : 

- تدني تحصيل طلبة المرحلة الإعدادية لمفاهيم ومبادئ العلوم. 

- عدم وجود علاقة بين فهم المعلمين لبذه المفاهيم وفهم طلابهم لها. 

- عدم وجود فروق في فهم الطلاب للمفاهيم تعزى للجنس. 

- وجود فروق ذات دلالة إحصائية في فهم الطلبة لمفاهيم العلوم تعزى للمستوى 
التعليمي. 

- وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين علامات الطلاب المدرسية وعلاماتهم 
على اختبار الباحثة. 

كما قام رولينز 5هذااه86 [5] بدراسة هدفت إلى قياس مدى اكتساب طلاب 
المرحلة الثانوية في تكساس لخمسة مفاهيم تم اختيارها من علوم الأرض. بالإضافة إلى ذلك 
هدفت إلى بحث أثر موقع المدرسة الجغرافي وحجمهاء وجنس الطلاب. وععدد سنوات 
دراسة العلوم في مدى اكتساب طلاب المرحلة الثانوية هذه المفاهيم. 

تضمنت إجراءات الدراسة تطوير اختبار من نوع اختبار من متعدد مكون من 5١‏ 
فقرة» تقيس كل فقرة أحد المفاهيم الخمسة» وتم اختيار معدل 1/١‏ كمستوى مقبول 
لاكتساب المفهوم. 

أظهرت الدراسة أن طلاب المدارس الكبيرة الذكور الذين تلقوا دراسة علمية تزيد 
على سنتين قد حصلوا على علامات أعلى من غيرهم . 

كما أجرى العاني [1!] دراسة هدفت معرفة أثر الخلفية الأكاديمية للمعلمين على 
تحصيل طلاب الصف السادس الابتدائي في مادة العلوم في مدارس مديئة بغداد؛ وقد دلت 
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الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين تحصيل الطلاب تعزى للمستوى 
الأكاديمي للمعلم لصالح المستويات الأكاديمية الأعلى. 

ويستخلص الباحثان من الدراسات السابقة النقاط التالية : 

-١‏ تفاوتت الدراسات في المباحث الدراسية التي اهتمت بهاء فقد اهتم بعضها 
بمبحث الدراسات الاجتماعية [/ا؟ 54 ؛ 5914784841١‏ 4]ء وبعضها بمبحث العلوم 
[ 4774 38] في حين اهتم بعضها الآخر في مبحث الرياضيات [55؟94؟١؟1].‏ 

؟- تنوعت ميادين الدراسات الاجتماعية التي اهتمت بها الدراسات السابقة إذ 
اهتم بعضها بمبحث الدراسات الاجتماعية بشكل عام [7 4 119], والآخر اهتم بميدان 
الجغرافيا [71 84 75/84]: وبمبحث الاقتصاد »]١1[‏ وبمبحث علم الاجتماع []» والدراسة 
الحالية اهتمت بمبحث الجغرافيا الاقتصادية بالذات. 

“- تفاوتت الدراسات في المستوى التعليمي الذي تناولته؛ فقد أجرى بعضهم 
دراسته على المرحلة الثانوية [/1؟ ؛ 47١‏ 77] وأجراها البعض الآخر على المرحلة الإعدادية 
[4 ؛ 5 14"] في حين أجراها بعضهم على المرحلة الابتدائية 171 147/4774] والدراسة 
الحالية اهتمت بالمرحلة الثانوية وبخاصة الصف الأول الثانوي. 

4 - ركزت بعض الدراسات على مدى اكتساب المعلمين والطلية لمفاهيم 
الدراسات الاجتماعية ومهاراتهاء حيث ركز بعضها على مهارة قراءة الخريطة 
؛8 ؛١1]‏ وعلى المفاهيم والتعميمات والمهارات التاريخية[111]؛ في حين ركزت 
دراسات أخرى على المفاهيم والتعميمات الاقتصادية[1]. والدراسة الحالية بحثت بالمهارات 
التي تناولتها الدراسات السابقة جميعاء مثل : قراءة الخريطة؛ والصور الجويةء والمفاهيم 
الاقتصادية العامة» عندما اتخذت كتاب الجغرافيا الاقتصادية حورا لبا. 

ه- ركزت بعض الدراسات على مدى اكتساب المعلمين والطلبة للمفاهيم 
والمهارات العليا كالمهارات الرياضية 7١4701‏ ؛ 4] والمفاهيم العلمية العامة[0] والمفاهيم 
ذات العلاقة بعلوم الأرض [57]. 

1- أشارت نتائج غالبية الدراسات السابقة إلى أن اكتساب كل من المعلمين 
والطلبة للمفاهيم والمهارات كان أقل من المستوى المقبول تربويا آلا؟ 54 ؟ 21049484١١‏ 
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في حين أشارت نتائج دراسة واحدة فقط إلى أن اكتساب الطلبة كان ضمن المستوى المقبول 
تربويا ١[‏ ؟]. 


/ا- تضاربت نتائج بعض الدراسات حول أثر الجنس في اكتساب المعلمين والطلبة 
للمفاهيم والمهارات» ففي حين كشفت نتائج بعضها عن عدم وجود أثر للجلدس 
0 ؛4؛"] كشف الآخر عن وجود أثر للجنس لصالح الذكورا١١]‏ ولصالح الإناث 
[4 84 ؟ا. 

8- كشفت نتائج بعض الدراسات عن أثر تفاعل عدة متغيرات على اكتساب 
الطلبة للمفاهيم» كموقع المدرسة الجغراقي» وحجمهاء وجدس الطلبة» وعدد السنوات 
الدراسية » حيث تبين أن طلاب المدارس الكبيرة الذكور الذين تلقوا دراسة تزيد على سنتين 
كان اكتسابهم للمقاهيم عاليا[؟"]. 

9- تضاربت نتائج بعض الدراسات حول العلاقة بين اكتساب المعلمين للمفاهيم 
[١945484]كشه‏ كشفت أخرى عن نتائج مغايرة لذلك عندما توصلت إلى عدم وجود 
علاقة [/1؛ 0 54). 


الإجراءات المنهجية للبحث 
تكون مجتمع الدراسة من معلمي ومعلمات الجغرافيا في مديريات التربية والتعليم 
في لواء الكورة وبنى كنانة وإربد الأولى. وقد اختار الباحثان هذه المديريات لإمكانية تطبيق 
أداة الدراسة فيهاء ووجود عدد من المشرفين التربويين الذين وافقوا على التعاون معهما في 
إجراء دراستهما: وقد بلغ مجموع المعلمين في المديريات الشلاث ١١8‏ معلما ومعلمة 


كوم إبراهيم القاعود وتحمد علي ١‏ لصبيحو 


جدول رقم .١‏ توزيع أفراد مجتمع الدراسة حسب متفيرات الدراسة (الجنس وسنوات الخبرة). 


عدد أفراد مجتمع سنوات الخبرة 
المديرية 7 الجنس اا كن _ل يمس 
الدراسة أقل من ٠١‏ سنوات ٠١‏ سنوات فأكثر 
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ذكور وخر 4 30> 

بني كنانة لفن 
إناث 37 1 1 
ذكور 1 ١‏ 1 

الكورة 33> 
إناث 4 كن 1 
ذكور 4 ١‏ 4 

المجموع وليل 
إناث 34> 14 0 


سنوات و٠8‏ معلما خبرتهم ٠١‏ سنوات فأكثرء ومقابل ذلك يوجد ١18‏ معلمة تقل خبرتهن 
عن ٠١‏ سنوات و١٠‏ معلمات خبرتهن ٠١‏ سنوات فأكثرء موزعين على المديريات 
الثلاثف,» (إريد الأولى» بني كنانة » الكورة). 


عيّية الدراسة 

تكونت عينة الدراسة من ٠١‏ معلما ومعلمة منهم ١54‏ معلماو؟"١‏ معلمة: 
موزعين حسب خبراتهم (أقل من ٠‏ سنوات) ١5‏ معلما ومعلمة» و(١٠‏ سنوات فأكثر) 
51 معلما ومعلمة» وقد تم اختيار العينة بالطريقة العشوائية البسيطة من كل مديريات 
التربية والتعليم التي شكلت مجتمع الدراسة وحسب متغيرات الخبرة والجنس. وبهذا تكون 
العينة مشتملة على جميع خصائص مجتمع الدراسة» وتشكل 270.5 من هذا المجتمع وهي 
نسبة تمثلة مقبولة لأغراض البحث التربوي. ويوضح جدول رقم ؟ ذلك. 


2# مدى اكتساب معلمي الخغرافيا للمفاهيم عوم 


جدول رقم ؟. توزيع أفراد عينة الدراسة حسب متغير الجنس والخبرة. 


إجراءات الدراسة 

قام الباحثان بالخطوات التالية عند إجراء الدراسة : 

-١‏ مراجعة دقيقة محتويات الكتاب» ورصد المفاهيم والمهارات التي ينبغي أن 
يمتلكها معلم الجغرافيا في ضوء ما ورد في المنهاج. ْ 

؟- عرض قائمة المفاهيم والمهارات على عدد من المعلمين للتأكد من مدى 
مطابقتها لما هو في الكتاب» وإجراء التعديلات من حذف وإضافة. 

'- عمل لوحة مواصفات» بحيث تحدد نسبة فقرات الاختبار في ضوء الوحدات 
والمفاهيم الواردة في كل وحدة وإعداد الاختبار والتأكد من صدقه وثباته. 

4 سنوت مجاماء المتدوية رابك لكل انك وان سرك الاشوا ره يت 
بلغت درجة الصعوبة بين ٠.٠١‏ لأكثر الفقرات صعوبة و40.٠‏ لأقلهاء كما كانت 
معاملات التمييز للاختبار الكلي تتراوح بين ٠.٠١‏ لأقل الفقرات قدرة تمييزية» و١8.'‏ 
لأعلاها قدرة تمييزية » وهي قيم مناسبة لأغراض الدراسة. 

0- تحديد المستوى المقبول تربويا لاكتساب المعلمين للمفاهيم والمهارات الواردة في 
كتاب ا جغرافيا الاقتصادية ب 4160: وتم تحديد هذا المستوى حسب طريقة انكوفز 4080165 
1 وذلك عن طريق اختيار أربعة معلمين من معلمي الجغرافيا المتميزين من حيث 
المؤهل والخبرة » وتوجيه السؤال التالي لكل واحد منهم : ما احتمال أن يجيب المعلم الممتاز 
عن كل فقرة من فقرات الأداة إجابة صحيحة؟ علما بأن إجابتك محددة بين .]"41)1١-٠0(‏ 
وتم بعد ذلك استخراج متوسط إجابات المعلمين الأربعة لكل فقرة» ثم جمعت المتوسطات 
لكل الفقرات» وشكل حاصل الجمع 7170 واعتمد ذلك مستوى مقبولا تربويا. 


هم إبراهيم القاعود و محمد علي الصبيحي 


-١‏ تطبيق الاختبار على المعلمين والمعلمات عينة الدراسة تحت إشراف الباحثين 
قافا لبلقية اطق وواطولة لنوعة مو الضيط ورضل النانات وقللها وممرة 
للنتائج. 


أداة الدراسة 

تكونت أداة الدراسة من اختبار تحصيلي يقيس مجموعة من المفاهيم والمهارات 
الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية » بلغت فقراته ٠١‏ فقرة من نوع الاختيار من متعدد 
تغطي المستويات الثلاثة الأولى من الأهداف السلوكية ( معرفة»؛ فهم» تطبيق). ومن 
المفاهيم التي اشتمل عليها الاختبار ما يلي: مقياس الرسم؛ التداخل في الصور الجوية» 
الأقمار الصناعية» معايير تفسير الصور الجوية؛ رموز الخرائط الاقتصادية؛ الرسوم 
البيانية» الإيصار المجسم» طول النهارء التربة» ريع الأرض الزراعية؛» الزراعة الجافة 
والواسعة والكثيفة» الموقع الصناعي» معامل التصنيع» النمور الأربعة في آسياء القيمة 
المضافة: الصناعات الإحلالية» الظهير » ميناء ترانزيت» المرفأء خطوط سكة الحديد 
العريضة ؛ تكاليف النقل؛ متوسط الميل للاستهلاك ء الانكشاف الاقتصاديء السياحة» 
الموارد الطبيعية» النمو الاقتصادي» الفائض الغذائي » العجز المائي والتنمية. 

ومن المهارات ما يلي : قراءة الخريطة ؛ تحليل الرسوم البيانية: تحليل الصور 
الجوية» حساب المساحات على الخريطة. 


صدق الأداة 

استخدم الباحثان طريقة صدق المحتوى البسائي 2111 أعنناذممهه لتحقيق صدق 
الاختبار باتباع الخطوات التالية : 

- دراسة كتاب ا جغرافيا الاقتصادية دراسة متعمقة ورصد المفاهيم والمهارات التي 
ينبغي أن يمتلكها المعلم في ضوء ما ورد في المنهاج. 


مدى اكتساب معلمي الحغراقيا للمفاهيم وموم 


- بناء اختبار تحصيلي أولي زادت فقراته على ٠‏ فقرة ثم عرضه على مجموعة 
من المحكمين بلغ عددهم ستة محكمين من ذوي الخبرة» يتكونون من أستاذ في الجامعة 
وخمسة من المعلمين يحملون ماجستير في التربية » يعمل اثنان منهم في الإشرافء واثنان في 
الإدارة المدرسية والخامس يعلم الجغرافيا في المرحلة الثانوية. وقد طلب الباحثان من 
المحكمين دراسة الاختبار لتحديد مناسبة فقراته في ضوء ملاحظاتهم حيث استقر بصورته 
النهائية على ٠١‏ فقرة (انظر الملحق). 


ثبات الأداة 
طبق الباحثان الاختبار على ٠‏ معلما من غير عينة الدراسة ؛ واستخدم معادلة 
كودر ريتشاردسون (20 0 وقد بلغ ثبات الاختبيار كفك واعتبر ذلك مناسبا لإجراء 


الدراسة. 


متغيرات الدارسة 


تكونت متغيرات الدراسة من الآتي : 
١-المتغيرات‏ المستقلة وتشمل: 
أ ) الخبرة التعليمية : 2 - قصيرة (أقل من عشر سنوات) 
- طويلة ٠١(‏ ستوات فأكثر) 
ب) الجنس (ذكرء أنثى). 
؟- المتغير التابع: مدى اكتساب المعلمين للمفاهيم الواردة في كتاب الجغرافيا 
الاقتصادية ومهاراتها. 
المعالجة الإحصائية 


١‏ - للإجابة عن السؤال الأول والأسكلة المتفرعة عنه استخدم الباحثان اختبار 
(ت) :65-؛ لعيلة واحدة لقياس الفروق بين متوسط اكتساب معلمي الجغرافيا في المرحلة 


جوع إبرأهيم القاعود وتحمد علي الصبيحم 


الثانوية للمفاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية ومهاراتها في ضوء خبراتهم 
وبحسهم والمتنتوى المقبول تربوياً (965/). 

"- للإجابة عن الأسئلة : الثاني والثالث والرابع من أسئلة الدراسة؛ تم استخدام 
تحليل التباين النائى 82/0178 829 80 لتحديد فيما إذا كانت الفروق بين متوسطات 
شين كلمي حيس تير القيرة واللحضن والتقامن بنوما كات ؤلالة إحصاية: 


نتائج الدراسة 
أولاً: النتائج المتعلقة بالسؤال الأول والسؤالين المتفرعين عنه من أسئلة الدراسة 
استخدم الباحثان اختبار (ت) 1656-] لعينة واحدة 126385 ء35» 16م82ة5 006 لتحديد 
الدلالة الإحصائية للفرق بين متوسط تحصيل المعلمين على الاختبار» والمستوى المقبول 
تربويا كما هو موضح في جدول رقم ”. 


جدول رقم . نتائج اختبار (ت) لقياس الفرق بين متوسط اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الواردة في كتلب 
اجغرافيا الاقتصادية ومهاراهًا وبين المستوى المقبول تربوياً. 


المتغيرات عدد العينة المتوسط الانخحراف المعياري 220 قيمة تّالمحسوبة 
اكتساب المفاهيم والمهارات * ا 7 ا* 
المستوى المقبول تريويا :1 


* ذات دلالة إحصائية على مستوى الدلالة ,)١0.001-00(‏ 

يتضح من جدول رقم 27 أن اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم الواردة في 
كتاب اجغرافيا الاقنصادية ومهاراتها يقل عن المستوى المقبول تربويا 110» فقد كان 
متوسط تحصيلهم على الاختبار ١.1‏ بينما كان المستوى المقبول تربويا هو 10 وهو فرق له 
دلالة إحصائية على مستوى الدلالة ( ١٠.٠١12‏ ). 

أما الإجابة عن السؤالين المتفرعين عن هذا السؤال فيلخصها جدول رقم 4. 


مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمقاهيم لاوم 


جدول رقم 5. نتانج اختبار رت) لقياس الفرق بين متوسط اكتساب هعلمي الجغرافيا للمفاهيم الواردة في كتاب 
ا جغرافيا الاقتصادية ومهاراتها وبين المستوى المقبول تربويا في ضوء الخبرة التعليمية و الجدس . 
المتوسط 2 الانحراف | قيمةات 


المتغيرات المستوى العدد 
الحسابي 2 العياري 2 محسوبة 
لجنس ذكور 14 >" ١‏ ارارم * 
إناث 15 لق 1 * 
الخيرة أقل من ٠١‏ سنوات 14 لس يل * 
٠‏ سنوات فأكثر 13 ا 1 لم" 
المستوى المقبول تربوياً 6 1 


* ذات دلالة إحصائية على مستوى الدلالة (0 ١.0012‏ ). 


يظهر من جدول رقم ؛ أن متوسط اكتساب المعلمين الذكور للمفاهيم والمهارات 
بلغ .15: وبلغ هذا المتوسط لدى المعلمات 77.7؛ وعند ذوي الخبرة القصيرة من 
الجنسين التي تقل عن ٠١‏ سنوات هو 51.4 . أما عدد ذوي الخبرة الطويلة من الجنسين 
٠سنوات‏ فاكثر» بلغ 7٠.9‏ وجميعها تختلف وبشكل كبير وبدلالة إحصائية على مستوى 
الدلالة )20.001١>0(‏ عن المستوى المقبول تربويا 55 : حيث إن العلامة الكلية على 
الاختبار> 30 » وأن المستوى المقبول تربويا ©#176: وبهذا كان 40 من أصل ./70-7٠‏ 


ثانيا : نتائج الدراسة المتعلقة بالأسئلة الثاني والثالث والرابع 

للإجابة عن الأسئلة الثاني والثالث والرابع التي تحاول أن تبين فيما إذا كان هنالك 
فروقٌ بين المعلمين في اكتسابهم للمقاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية ومهاراتهاء 
وأثر الخبرة والجنس في ذلك» استخدم الباحثان تحليل التباين النائي 401014 نزهى 0ب 
الذي تظهر نتائجه في جدول رقم 0. 


بم إبراهيم القاعود و محمد علي الصبيحي 


جدول رقم ه. نتائج تحليل التباين الثنائي لأثر متغيري الجدس والخبرة التعليمية والتفاعل بينهما في اكتسساب 
معلمي الجغرافيا سح ا الواردة معاد الاقتصادية ومهاراقًا . 


0 التعليمية 
التفاعل بين الخبرة والجنس 
الخطأ 


الكلي 


يتضح من جدول رقم 0 عدم وجود أثر لكل من الجدس » أو الخبرة التعليمية أو 
للتفاعل بينهما في مدى اكتساب معلمى الجغرافيا للمفاهيم ال.واردة في كتاب ا جغرافيا 
الاقتصادية ومهاراتها عند مستوى الدلالة الإحصائية (0-0 ٠,0‏ ) . 


مناقشة النتائج 

أولا: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الأول والسؤالين المتفرعين عنا 

أظهرت نتائج الإجابة عن السؤال الأول وجود ف .وق ذات دلالة إحصائية 
٠,00 1-0(‏ ) بين مدى اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الجغر'فيا الاقتصادية ومهاراتها 
وبين المستوى المقبول تربوياء حيث تبين وجود تدن كبير في مدى اكتساب المعلمين لبذه 
المفاهيم والمهارات» حيث يقل متوسط تحصيلهم على الاختبار. (ت) ب5١7١‏ علامة عن 
المستوى المقبول تربويا. كذلك لوحظ تدن في مدى اكتساب المعلمين الذكور 79.7, عن 
المستوى المقبول تربويا (40) حيث يقل متوسط تحصيلهم بحوالي 10.1 علامة عن هذا 
المستوى. أما مدى اكتساب المعلمات لبذه المفاهيم والمهارات 7.:”؛ فهوأيضا 
دون المستوى المقبول تربوياء حيث يقل عن هذا المستوى بحوالى ١١.7‏ علامة (انظر جدول 
رقم 4). ْ 


مدى اكتساب معلمي الحغرافيا للمقفاهيم هم 


وربما يعود السبب في انخفاض مستوى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم 
والهارات عن الستوى ا مقبول تربوياء إلى أن كتاب الجغرافيا كتاب جديد لم يدرسه 
المعلمون بعد؛ أو لاحتوائه على موضوعات ربما لم يدرسها كثير من المعلمين عندما كانوا 
طلبة» فكانت جديدة عليهم تماما مثل: موضوع الصور الجوية والفضائية. 

وربما يرجع السبب كذلك إلى ضعف انتماء المعلمين لمهنتهم وقلة الاهتمام بتنمية 
أنفسهم أكاديميا في ميدان العلوم المختلفة » وقد تكون المسؤوليات الأسرية لكل من المعلمين 
والمعلمات والانشغال بها عن متابعة الدراسة والتحصيل سببا في تدني مستوى اكتساب كل 
من المعلمين والمعلمات للمقاهيم والمهارات الجديدة. وربما يعود السبب أيضا إلى عدم إعطاء 
التدريب على النواحي المعرفية والأكاديمية ؛ النصيب الكافي في برامج تدريب معلمي 
الجغرافيا وتركيزه على النواحي المسلكية بصورة أكثر . 

وتتفق نتائج هذه الدراسة مع ما توصلت إليه كثير من الدراسات السابقة مثل 
دراسة أبو حماد 21711 وأبو البيجاء [١١1]؛‏ والطيطي [18] التي طبقت جميعها على معلمي 
الجغرافياء ودراسة المومني [1) المطيقة على معلمي التاريخ » ودراسة [4] أجريت على 
معلمي الرياضيات» ودراسة البكري [0] التي تفذت على معلمي العلوم» ما يشير إلى 
وجود ضعف بين المعلمين» ويستدعي إعادة النظر في الإعداد الأكاديمي للمعلم عامة, 
ومعلم الجغرافيا خاصة. 


ثانيا: مناقشة النتائج المتعلقا: بالسؤال الثاني 

كشف تحليل التباين الثنائي لمنوسطات تحصيل المعلمين والمعلمات على الاختبار 
موضوع الدراسة عن عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين مدى اكتساب كل من 
المحلمين والمعلمات للمقاميم وال مهارات الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية » وإن كان 
متوسط المعلمات يزيد بحوالي 4 علامات على متوسط المعلمين» إلا أنه فرق ليس له دلالة 
إحصائية » وبالتالي فهو فرق ليس جوهريا. 

وها وه التاق علكم ونمو كرو قآذات لاله لععافة يي المفلطيية 
والمعلمات إلى أن الجميع هم من حملة البكالوريوس في الجغرافياء وبالتالي فهم يتشابهون 


0 إبراهيم القاعود ومحمد علي الصبيحي 


من حيث الإعداد الأكاديمي. ما نتج عنه تقارب في المستوى » وأن المعلمين والمعلمات 
يعانون من المشكلات نفسها التي تعوق من نموهم الأكاديمي والمهني. 

وتتفق نتيجة هذه الدراسة مع دراسة كل من أبو حماد 11؟)؛ والمومني [1]؛ 
والطيطي [4]» والبكري [15: والدويري[171: بينما تختلف مع دراسة أبو البيجاء ]٠١[‏ 
التي بينت تفوق المعلمات على المعلمين في اكتسابهم لمفاهيم الجغرافيا ومهاراتها في المرحلة 


الإعدادية. 


ثالنا: مناقشة النتائج المتعلقة بالسوّال الثالث 

أشارت الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في اكتساب معلمي 
الجغرافيا للمفاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية ومهاراتها تعزى إلى خبرة المعلم 
التعليمية» حيث كان متوسط تحصيل المعلمين ذوي الخبرة القصيرة يزيد بعلامتين فقط على 
متوسط تحصيل المعلمين ذوي الخبرة الطويلة» وهذا فرق ليس جوهرياء انظر جدول رقم 0. 

وربما يعود السبب في ذلك إلى أن المعلمين ذوي الخيرة القصيرة كانوا يتمتعون 
با حماس والاندفاع للعمل» ما مكنهم من التغلب على الفرق الناتج عن اكتساب المعلمين 
لبعض المفاهيم والمهارات نتيجة خبرتهم الطويلة» وربما يكون السبب في ذلك أيضا أن 
المعلم غالبا ما يكرر أداءه من سنة إلى أخرى حتى يمكن اعتبار الخبرة التعليمية لكثير من 
المعلمين والمعلمات خبرة تعليمية واحدة مكررة بعدد سنوات خدمته. وربما يشير ذلك إلى 
انخفاض دافعية المعلم نحو المهنة وانشغاله بأموره الخاصة» لذلك فهو لا يستفيد من زيادة 
عدد سنوات خدمته [10]. وهذه النتيجة تتفق مع ما أشار إليه كل من يونغ وجاكبوس 
5اداء12 0قة ناملا من أن الخبرة التعليمية تتوقف عن أن تكون عاملا مؤثرا في أداء المعلم 
بعد خمس سنوات من الخدمة» وتتفق مع دراسة شنايدر التي بينت أن ليس للخبرة أثر 
على أداء المعلم؛ وخاصة على مهارات الخرائط [70]. كما تتفق هذه الدراسة مع دراسة 
أبو حماد 1!؟! التي أسفرت عن عدم وجود اثر للخبرة التعليمية في اكتساب معلمي 
الجغرافيا للمهارات وخاصة مهارات قراءة الخريطة. 


مدى اكتساب معلمي النغرافيا للمقاهيم لض 
رابعا: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الرابع 
أشار تحليل التباين الثنائي لنتائج الاختبارء إلى عدم وجود فروق ذات دلالة 
إحصائية في اكتساب معلمي الجخرافيا للمفاهيم الواردة في كتاب ا جغرافيا الاقتصادية 
ومهاراتها تعزى إلى التفاعل بين متغيري الخبرة التعليمية والجدس (انظر جدول رقم 0). 
وقد يعود السبب في ذلك إلى عدم وجود أثر لأي من المتغيرين كل على حدة؛ في مدى 
اكتساب معلمي الجغرافيا لمفاهيم الجغرافيا الاقتصادية ومهاراتها تما أدى إلى عدم وجود أثر 
للتفاعل بينهما. 


التوصيات 
في ضوء النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة يوصي الباحثان بما يلي : 


إلى معلمي المغرافيا 

- ضرورة الاهتمام باكتساب المفاهيم والمهارات في جالات الجحغرافيا المختلفة 
والإقبال على الدورات والتدريب التي تعقد لبذا الغرض والاستفادة من المعأجم الحغرافية 
المختلفة. 


إلى وزارة التربية والتعليم الأردنية 

- ضرورة تزويد كل كتاب من كتب الجغرافيا بقائمة للمفاهيم الواردة فيه» 
وتعريف كل منها. 

- عقد دورات لتنمية المعلمين في الناحية الأكاديمية من وقت لآخر. 


إلى الباحثين 
- إجراء دراسة مشابهة لبذه الدراسة في نهاية العام لرصد أثر التغير في اكتساب 
المعلمين للمفاهيم وا مهارات بعد تدريسهم لكتاب ا جغرافيا الاقتصادية. 


دم إبراهيم القاعود ومحمد على الصبيحي 


- إجراء دراسة تربط بين أثر اكتساب المعلمين للمفاهيم والمهارات الجغرافية 
واكتساب طلابهم لبا . 

- إجراء دراسة أخرى تأخذ بعين الاعتبار أثر متغيرات غير متغيرات هذه الدراسة 
في اكتساب المعلمين للمفاهيم والمهارات؛ مع زيادة في حجم أفراد عينة الدراسة . 

- إجراء دراسة لتحليل محتوى الكتاب لبيان مدى ارتباطه بكتب الجغرافيا في 
الصفوف السابقة واللاحقة. 


الملحق 
أختي المعلمة / أخي المعلم 
بعد التحية : 

يقوم الباحثان بإعداد دراسة حول (مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم الواردة في 
كتاب ا جغرافيا الاقتصادية ومهارتها للصف الأول الثانوي). 

لذلك أرجو منك الإجابة عن فقرات الاختبار بدقة من أجل تحقيق الفائدة العلمية من 
إجراء هذه الدراسة. علماً بأن نتائج هذا الاختبار لن تستغل إلا لأغراض البحث العلمي فقط 
وستكون سرية. 

ملحوظة : تكون الاختبار من جزأين هما: 
أ ) معلومات عن المعلم/المعلمة. 
ب) اختبار تحصيلي من نوع الاختيار من متعدد لكل فقرة أريعة بدائل واحدة منها فقط 
صحيحة» توضع إشارة (*) أمام السؤال وتحت الحرف الذي يمثله في ورقة الإجابة الخاصة بذلك. 


أ ) معلومات عامة 


المعلم ل] ذكر [ ] أنثى 
الخبرة [ ] أقل من عشر سنوات [ ٠١]‏ سنوات فأكثر 


ب) الاختبار 
ملاحظة : اختر الإجابة الصحيحة وضعها في مكانها المناسب على ورقة الإجابة. 


مدى اكتساب معلمي المغرافيا للمفاهيم لم 


: مقياس الرسم الأكثر دقة هو المستخدم في‎ -١ 
أ) الصور الفضائية ب)الخريطة ج) الصورالجوية د) الصور الفوتوغرافية‎ 
: ينتج المركز الجغرافي الملكي الأردني خرائط طبوغرافية للأردن بمقياس رسم‎ -" 
أ) البتبرييترا! ابه البييريية الع)التيتيره١ ا هم اليييرنا‎ 
تظهر البيانات في الصور الجوية الملونة بلون أخضر عندما يتم التصوير بأفلام حساسة للأشعة:‎ -* 
ج) تحت البنفسجية ()الخضراء‎ ١ أ) تحت الجمراء ب) الضوئية المرئية‎ 
: تبلغ نسبة التداخل الطولي في الصور الجوية‎ -4 


م ب) 25٠‏ ج) 7/0 د 0م 
8- تكون مساحة الأرض الملتقطة بالصورة الجوية أكبر عندما يكون احور الرأسي لآلة التصوير : 
أ) مائلاً قليلاً ب) رأسيا ايان يا د) أفقيا 
- يكوة تقني الصو الجوية والاستنتاج منها أسهل عندما يكون انحور آلة التصوير : 
أ) رأسيا ب) مائلاً قليلاً ج) مائلاً جدا د) موجها 
- في الصور الجوية غير الملونة تظهر المسطحات المائية بلون : 
أ) أبييض ناصع ب) رمادي فاتح ١‏ ج) أسود قاتم د) لامع 


8- إذا كانت مساحة مدينة على خريطة مقياس رسمها 768,.000/١‏ هو 4؟سم' فإن مساحتها هي: 
أ ذكمى' ب) ١١كو"‏ ج) ه,اكم" د) هراك" 
4- تدور الأقمار الصناعية المنخفضة حول الأرض بمدار : 
أ- عمودي على خط الاستواء ب- مواز لخط الاستواء 
ج- مائل على خط الاستواء د- مائل جدأ عن خط الاستواء 
-٠١‏ يمكن التعرف على أشجار الغابات من الصور الجوية غير الملونة باستخدام معيار : 
أ) الشكل ب) الظل ج) النسيج د) الظاهرات المحيطة 
-١‏ الطريقة التي تستخدم في رسم خريطة (استعمال الأرض) هي : 
أ) النقط ب) الرموز الموضعية 
ج) الرموز المساحية الكمية د) الرموز المساحية النوعية 
الخريطة المرسومة بظلال متدرجة هي خريطة : 
أ) مساحة نوعية ب) مساحة كمية ج) طبوغرافية د) عامة 


وبجعم إبراهيم القاعود وتحمد علي ١‏ لصبيحو 


له فوسفات 


5 نحاس 


8 صخر زيتي 
© بترول وغاز 


تا 
2 بوداس مقياس الرسم: أددودرء و6 
كيلرمترات 
كحك وعدور دك مضق 


شكل رقم .١‏ توزيع المعادن في الأردن. 


: الطريقة المستخدمة في رسم خريطة المعادن في الأردن هي‎ -١* 
أ) المساحة النوعية ب) الموضعية ج)الكمية د) النسبية‎ 


مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم مدء؟ 


4- إذا كان التفاوت بين الأرقام في الإحصائية كبيراً يفضل أن تستخدم في تمثيلها بيانيا طريقة : 


أ) الأعمدة ب) الدوائر النسبية ١‏ ج)الألوان د) الظلال المتدرجة 
65- في الخريطة شكل رقم 7 عدد السكان في الوحدة الإدارية (هم) هو: 
0٠‏ نسمة ب) 1٠٠٠١‏ نسمة ج) 000١‏ نسمة د ١700‏ نسمة 


شكل رقم ؟. خريطة توزيع السكان. 


7- إذا كان الفرق بين أرقام إحصائية كبيرا جدا يفضل لتمثيلها بيانيا استخدام طريقة : 

أ) النقط ب) الأعمدة ج) الكرات النسبية د) الدوائر النسبية 
-١‏ تنتج عملية الإبصار الجسم من صورتين جويتين بسبب : 

أ) وجود تداخل 2 ب) التصوير الجسم ج) استخدام الأجهزة د) سلامة النظر 
- نجاح زراعة القمح الربيعي في العروض الشمالية الباردة يعزى إلى: 


أ) كثرة الأمطار ب) خبرة السكان الزراعية 
ج) طول النهار د) طول قصل التمو 

- من أنواع التربة الفقيرة بالمعادن تربة : 
أ) البحر المتوسط الحمراء ب) الأراضي السوداء 


ج) اللاتريت الحمراء د) الأراضي الرملبة 


هرا إبراهيم القاعود و محمد علي الصبيحي 


٠‏ - من الشكل رقم ٠”‏ يظهر 
إن أعلى نصيب للفرد من اللحوم الحمراء والطيور هو لسكان قارة : 
أ) أمريكا الشمالية 2 ب)أوقيانوسيا ‏ ج)أفريقيا 2 د)أمريكيا الجنوبية 
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شكل رقم ". الاستهلاك اليومي من البروتين الحيوان والنبانَ ومقدار السعرات الحرارية للشخص الواحد في 
قارات العام وبعض الأقاليم. 


مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم عم 


” من الشكل أيضا رقم‎ -١ 

تبلغ نسبة البروتينات من الحبوب التي يحصل عليها سكان الشرق الأدنى يوميا حوالي : 
) 60 غراماً ب) 10 غراماً 2 ج) «لاغراماً 73١)‏ غراماً 

؟1- ريع الأرض الزراعية يعني : 


أ) إنتاجها ب) أجرتها ج) ربحها د) ثمنها 
7 - الزراعة الجافة هي التي : 
أ) لا تحتاج إلى مياه ب) يصيبها الجفاف 


ج) تعتمد على مياه الأمطار د) تعتمد على الري المتقطع 
4- يقصد بالتوسع الرأسي بالزراعة : 
أ) زيادة مساحة الأرض الزراعية 2 ب) زيادة الإنتاج عن طريق تحفيف المستنقعات 
ج) زيادة إنتاج الأرض ذاتها د) استصلاح أراض للزراعة 
6- أهم محاصيل الزراعة الكثيفة هي : 
أ) الحبوب الغذائية ب) الخضار ج) الأشجار المثمرة د) القطن 
71- الرقم الذي يمثل إقليم (سيرتاو) في البرازيل » على خريطة شكل رقم :هو: 
0000 ب)(5) ج) 0م د 0) 
07"- تتميز الزراعة الواسعة ب : 
4 اعتمادها على الأيدي العاملة ب) تخصصها بإنتاج الخدمات الصناعية 


ج) إنتاجها للاكتفاء الذاتي د) اعتمادها على الآلات الزراعية 
8- أهم عامل في تحديد الموقع الصناعي حسب رأي (ويبر) الألماني هو : 0 

أ) التجمع الصناعي ب) تكاليف النقل 

ج) توافر الأيدي العاملة د) توافر الطاقة 


4- يتركز الأوزون في طبقة الجو التي تدعى : 
أ) الأيونوسفير ب) تروبوبوزن ١‏ ج)س تراتوسفير ١‏ د)تروبوسفير 
-'٠‏ تسرب غاز البيدروجين السام عام 1185م أدى إلى إلحاق ضرر كبير بسكان مدينة : 
أ) تشيرنوبل ١‏ ب)بومباي >< ج)نيومكسيكو ذ)بوبال 


الا المصدع المنفرد هو الذي : 


م إبراهيم القاعود وتحمد علي الصبيحي 


أ) يبنى منفرداً في مكان منعزل ب) لا يحتاج الى غيره من المصانع 


شكل رقم 4. خريطة البرازيل. 


""- الشركة متعددة الجنسيات هي التي : 


أ) لها فروع في مختلف الدول ب) تمتلكها عدة دول 

ج) تمتلكها شركات من جتسيات مختلفة د) بها عمال من جنسيات مختلفة 
7- عندما تكون نسبة العاملين في الصناعة محسوبة لكل ٠٠٠١‏ من السكان تدعى : 

أ) النسبة التصنيعية ب) الكثافة الصتاعية 


ج) الأشغال الصناعي د) التطور الصناعي 


مدى اكتساب معلمي الحغرافيا للمفاهيم قدءع 


4 من شكل رقم 0 أعلى نسبة من العاملين في الصناعة توجد في المحافظة التي تحمل الرقم : 
000 ب)(5) )000 د :) 


ا قو و 5 15 ا اك ا ا ا و ا 1 11 0161 221 11ر0 


شكل رقم ه. نسبة العاملين في الصناعة في حمس محافظات أردنية. 


لام إبراهيم القاعود ومحمد على الصبيحي 


المقياس الذي يأخذ باعتباره معدل استهلاك الفرد من الطاقة والفولاذ؛ ونسبة العاملين في 
الصناعة ومقارنة كل منها مع اكبر معدل موجود في العالم يدعى : 
أ) درجة التطور ب) معامل الرفاه 
ج) معامل التصنيع د) معدل الاستهلاك 
1 مجموعة الدول التي تسمى بالنمور الأربعة في آسيا هي : 
أ) كوريا الجنوبية» هونغ كونغ » سنغافورة وماليزيا 
ب) تايوان؛ ماليزياء البند وكوريا الجنوبية 
ج) هونغ كونغ , ستغافورة؛ ماليزيا وتايلند 
د) سنغافورة ؛ كوريا الجنوبية» تايوان وهونغ كونغ 
/- (قيمة الإنتاج مخصوما منه مستلزمات هذا الإنتاج) هو تعريف : 


أ) الانتاجية ب) الربح ج) الدخل القومي د) القيمة المضافة 
8- عملية إنشاء صناعات تحويلية لتأمين حاجة السوق المحلية للاستغناء عن المنتوجات المستوردة تدعى : 

أ) الاكتفاء الذاتى ب) الصناعات الاستهلاكية 

ج) الصناعات الإحلالية د) الصناعات الوطنية 


4 يعيق حركة الملاحة البحرية في بعض المناطق الساحلية تعرضّها للأعاصير التي تدعى : 
أ) الفون ب) البوريكين ج) الشنوك د)المزيجرات الغربية 
*4- المنطقة الجغرافية التي يخدمها الميناء وتزوده بحاجاته تدعى منطقة : 
أ) التزويد ب) التدعيم ج) الخدمة د) الظهير 
-١‏ الموانئ التي تستخدم لتخزين السلع ونقلها إلى دولة مجاورة دون دفع رسوم جمركية تدعى مواني: 
أ) الترانزيت ب) التخزين ج) خدمة الجوار ١‏ ذ)الترانسفير 
47- المسافة بين قضبان خطوط السكك الحديدية العريضة تبلغ : 
0( اسم ب) 16اسم جاسم د)18٠اسم‏ 
47- أقل التكاليف لنقل البضائع لمسافات طويلة النقل بواسطة : 
أ) السيارات ب) القاطرات ١‏ ج)السفن د) الطائرات 
- إذا كان مكان رسو السفن محميا من الأمواج بصورة طبيعية فإنه يدعى : 
أ) مرفأ ب) ميناء ج) ملاذ د) محطة 


مدى اكتساب معلمي الحغرافيا للمفاهيم ام 


ه؛- أقل التكاليف لنقل البضائع لمسافات قصيرة عندما تنقل بواسطة : 
أ) القطار ب) السيارة ج) الطائرة د) السفينة 

1- عندما تنسب قيمة الواردات إلى إجمالي الدخل فهذا المقياس يدعى متوسط الميل إلى : 
أ) الاستهلاك ب) التصدير ج) التجارة د) الاستيراد 

41- إذا كانت تسبة التجارة الخارجية للدولة مرتفعة دل ذلك على ارتفاع درجة : 


أ) المرونة الاقتصادية ب) الانكشاف الاقتصادي 7 
ج) الديون الخارجية د) المساعدات الدولية 
- تبلغ نسبة مساهمة السياحة في الدخل القومي للأردن حوالي : 
4م / ب)13 2 ج)م1/ د) 7257 
1- يتم إحداث التقدم الاقتصادي في الدول عادة عن طريق : 
أ) الاقتراض الخارجي ب) الاقتراض الداخلي 
ج) تطوير المهارات البشرية د) الاستعانة بالخبرات الأجنبية 
- عناصر الطبيعة التي يستغلها الإنسان للحصول على حاجته منها تدعى : 
أ) الثروات الاقتصادية ب) الموارد الطبيعية 
ج) الاحتياطي الطبيعي د) الموارد الاقتصادية 
-١‏ النظرية التي تربط بين حجم الموارد الاقتصادية للدولة وعدد سكانها تدعى نظرية : 
أ) التزايد السكاني ب) الحجم الأمثل للموارد الاقتصادية 
0 الحجم الأمثل للسكان د) النمو الاقتصادي للسكان 
7- زيادة الدخل القَومي مقارنة بزيادة عدد السكان يشير إلى : 
أ) الدخل القومي ب) الدخل الفردي 
ج) النمو السكاني د) النمو الاقتصادي 
07- تظهر مشكلة الخطر المائي إذا قل ما يتوافر للفرد سنويا من الماء العذب عن : 
) ٠هم'‏ ب) 929لم الج)ءتلالم ‏ اد)بدكما 
4- الدولة العربية التي تعاني من وجود عجز مائي من بين الدول التالية هي : 
أ) ليبيا ب) موريتانيا ج)مصر د) تونس 


0- الدولة العربية التي تتمتع بوجود فائض مائي لديها: 


ديام إبراهيم القاعود ومحمد علي الصبيحي 


أ) عمان ب) اليمن ج) فلسطين د) الجزائر 
- قاع الديسي الغني بالمياه الجوفية في الأردن - على خريطة الأردن شكل رقم 5هوالذي 


يحمل الرغم التالي: 
)0 ب)(1١)‏ 17 إفر4 د )2 


شكل رقم 5. الأحواض الائية في الأردن. 


مدى اكتساب معلمي الغرافيا للمقاهيم عام 


67 - عندما تكون كمية الغذاء التي تناولها الشخص غير كافية فهذا يشير إلى : 


أ) نقص الغذاء ١‏ ب) سوء التغذية ج)الأمن الغذائى د) كفاية التغذية 


- الدولة العربية التي لديها فائض غذائي من الحبوب من الدول التالية هي : 


1- الدولة العربية التي لديها فائض غذائي من اللحوم والألبان هي : 


أ) ليبيا ب) سوريا ج) السعودية ‏ د)لبئان 


: عملية تغيير أوضاع المجتمع الاقتصادية والاجتماعية والثقافية لتحسين أوضاع الناس تدعى‎ -٠٠ 


11 


الي 


الوا 


1 


لمك 


1) 


0/1 
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4 تغيير اجتماعي ب) تغيير اقتصادي ج) تنمية د) نهضة 


الراجمع 
:167008 .لع 350 . برو[صه ومع زه عخمصصباط فجه رتحامى 71:2 أكوظ 8/.0اع لمع .5.130 ,عع 10 لاوملا 
67 ,المكماطعان1] 


لاععم5 شعومونئه بدمععظ عطعقء 1 مز دععمعءلء5 لوزعه5 عط]" .متلئطه أته5 فصع ..5 لتو ,منصواح 
.360-65 .(1987) 51.590.5 ,:م7امعبااط أوزعوق «وعوام 


ومتطعهء 1 عمعوع 0‏ لهتارعووط عط عنع يوطللا"" .مودموط .1 لتعموعك. لمهة .2 عم بووزام 
.121-24 ,(1982) 2.مم , 19 .معتعومط مون بصمعز7 ".وعزعمعاء ممه 


أواءعم3 “.لمالقعسلظط ععتطعدة 1 لمة االناأناء اصن وز عملء جومم" .عمترعطوت ‏ .لع اطمصو06 
.513-16 ,(1987) 7 .مم .اك بصمننوعينوظ 


البكري » سوفانه. 'العلاقة بين مدى فهم معلمي العلوم للمفاهيم والمبادئ العلمية وبين مدى فهم 
طلابهم لبا في المرحلة الإعدادية.' رسالة ماجستير غير منشورة؛ كلية التربية. جامعة اليرموك» 
إريدء الأردن: 1984م. 

المومني » رفاعي قاسم. "العلاقة بين مدى اكتساب معلمي الدراسات الاجتماعية للصف الثالث 
الإعدادي في المدارس الحكومية في الأردن للمفاهيم والتعميمات والمهارات التاريخية ومسدى 
اكتساب طلابهم في الصف نفسه لها رسالة ماجستير غير منشورة» كلية التربية؛ جامعة 
اليرموك؛ إريد؛ الأردن؛ 1586م. 


لتنا أناء نان لاجعل1 ره 5ععمق طوليع 2 أمعل 5 وعم جناء8 متطكمهلنواع] ع1 * .34 سقألائ/لا ,وملعنم 
.1969 ,لمألاو أعوودة لأعكدعوع ]1 أهممأأةعنللظ ممعترعصة :وعاعع مخ دمن[ ".رعطعوء 1 لصة ذأوامع5126 


الطيطي» محمد. 'اثر مدى اكتساب معلمي الجغرافيا في المرحلة الإعدادية للمفاهيم والمهارات 
الجغرافية في تحصيل طلبة الصف الشالث الإعدادي لتلك المفاهيم والمهارات في مدارس وكالة 
الغوث في الأردن." رسالة ماجستير غير منشورةء كلية التربية, جامعة اليرموك؛ إريد» الأردن» 
+158م. 


يدم إبراهيم القاعود ومحمد علي الصبيحي 


(9]) لطفية؛ لطفي. 'العلاقة بين مدى فهم معلمي الرياضيات في المرحلة الابتدائية العليا للمفاهيم 
الرياضية الأساسية ومدى فهم تلاميذهم لبا.“جلة البحوث العربية » ؟؛ ع١‏ (19884م): 88-84. 

]٠[‏ أبو البيجاء؛ محمد أحمد. "العلاقة بين مدى اكتساب معلمي الدراسات الاجتماعية في المدارس 
الحكومية في الأردن لمهارات قراءة الخرائط والرسوم البيانية في الصف السادس الابتدائي ومدى 
اكتساب تلاميذهم في الصف نفسه لتلك المهارات.' رسالة الماجستير غير منشورة؛ كلية التربية» 
جامعة اليرموكء إربدء الأردن» 19484م. 

]١[‏ ,51 بصمنامعياظ أماعمك “.ممتتدعسلظ بعطعدء1] له عمتطعدعء1”' عهالام رم م1“ .5 كقسمط1 ,كا جوع عاممة 


00.7 )1987(, 4958. 


]١‏ ,4ا نواموجومءن وسنطعمء7 ".عمالممادعلم لآ عتسمممعط 10 بطمديومء0" .11 «ممدناع ,ومتاحمم 
80-7 .(2)1989 .0م 


]١7[‏ زيتون» عايش . طبيعة العلم وبنيته تطبيقات في التربية العلمية. عمان : دار عمارء 19486م. 
ع ]١‏ :1لا بوكاتات لممسعاومط .عممممسعط( بز «ععلائطن0 ممر دءنوياى اتنعوى .لا صطمل ,كالعقطعناح 
.6 ,المتا-عن معط 
]1١6[‏ 7 ,توالتمعهل! عامو لا ببع1! .بمنلوءبمط بمعند عباط ع دعتويناق3 أواعه3 .عطو[ بعأعص لامعل 
]١ 13‏ عممهلا عليه لا بجعا معنعورط واو بصمع18 < كعنوءاه ماك ه347 أمتعوى [1١‏ ععاءط يواأعرم موللا 
10/6 لمة 


]١١‏ علره لا بسع1١‏ .عءنوية5 أماعوك بصموجمع50 جا «متاعياساعم1 وبطاءع//ط1 #روسنه1 .لق أء ,ععآ ,مفسطظ 
4 ,بكصه5 لمة نزع1 الا _م1اانا ممخغطعده1 


]١ 81‏ ومناءيساكدا وسابحو ممصا جم عفنن6) 4 علوم مسوط -عزعمه1 أوبرمتعووؤوعط ع1 .ذا طأعمعكا _ ,ععناوو1] 
77 ,دمعة8 لصة جلزالك :مماوو8 ,دواممزعك بوجمءومءء5 مره ء/1:02! 5' برم0ه1 ما 


]١ 1‏ بلوغنتوبر! وعتفيناى أماعه5 صمل كءنوءله 3 ع1طاء720 مععء!© على وومرطسة لاصة ,كعول ,لم8 
7 بلإعاوع /لا-ووؤلللهم نشالا يومتفمع] .لع 250 عمناعاب!-«متكتعء 2 له وصنيداه”! 


0] ,5085 لهة لإعاأللا صطو1 عليه لا بجك11 .و11 س0 عض دوء41يةا3ى أونع30 .له اه ,ا لمقطءله ,ووه 
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١[‏ ؟]) .لإطمةرومء0 مذ كامععم00 لصة كعصمعط1" .طءتسلعة1! ./3آ مدكب5 لصة ,.0 للقصمط بعبوتئامتر 
12-21 ,(1988) 2 .مد ,28 سابع[ كعتويوا3 أواعم3ى 


1 الفرحان» إسحق وزميلاء. تعليم امنهاج التربوي » عمان: دار البشير والفرقان» 19815م. 
[؟'] 200 .سمننا عسنتووه") ا نووم امطعنروط أم«منامعننوع .معاعموك] .لا لمة ملفدولة >1 ,© باعطيسة 
.78 ..عه] ,ممغكص ]لكالا لصة اتمطعمنظ ,)أ10]! ارملا بوعلة .لع 


١1‏ 5 .12.20 ,لإتأصهجهمء0 عااعه12 “".كنعه1 0 ممتادعب© 4 1532الك[ك5 عه كامععده0©" .8 بعماعورط 
(1987) 


01 7] القاعود » إبراهيم. الدراسات الاجتماعية » مناهجها ء أساليبها وتطبيقاتها. إربد : دار الأمل للنشر 
والتوزيع, 11ام. 

(]] اللقائي؛ أحمد حسين » وبرنس أحمد» رضوان. تدريس امواد الاجتماعية. ط"*. القاهرة: عالم 
الكتبء 141/4م. 


إفقة 


[4؟] 


1 


بكرو 


اللكوةا 


إففرة 


7 


1 


امول 


مدى اكتساب معلمي الجغرافيا للمفاهيم تلن 


أبو حمادء حماد سالم. "مدى اكتساب معلمي الجغرافيا في المرحلة الثانوية وطلبتهم لمهارات قراءة 
الخريطة .' رسالة ماجستير غير منشورة كلية التربية . جامعة اليرموك . إريد؛ الأردن. 

شوافقة» سعود محمد. "مدى اكتساب طلبة المرحلة الثانوية في الأردن للمفاهيم الجغرافية ومهارة 
قراءة الخريطة الجغرافية" رسالة ماجستير غير منشورة؛ كلية التربية» جامعة اليرموك» إربدء 
الأردن, 19875م. 

لدتهل/ا عط مه كدمأذدء5 8متمنهكآ كعطعوء 1‏ 1ه كاعع521 عط1“ .2 لعدمظ ,تلعدطمعمه 


(1982) م2 .مم ,42 بأمتبمنام عامج[ داعو مادطاق ترمننمارءدئز2ط “.كاقرعلن50 عتعط1 06 امعتارمواءناع12 
22 


جرادات» هاني محمود. "مدى اكتساب طلبة الأول الثانوي العلمي المفاهيم والمهارات الأساسية في 
الرياضيات. رسالة ا معلم» ع (195954م), 51-١‏ 

الدويري ؛ نايف عواد. 'اكتساب طلبة المرحلة الإعدادية في الأردن المفاهيم والمهارات الأساسية في 
الرياضيات." رسالة ماجستير غير منشورة؛ كلية التربية جامعة اليرموك؛ إريد» الأردن؛ 1981م. 
اع 11 كدعدك 1 نجط كاممعء01ن) ععمعاء3 فوط لعاععاء5 علاط كه امع سمتمعة عط“ .دللئق8ة .ك3 ,كمثلاه؟]1 


ذ-1380 ,(1980) 4 .30 1ك ,أمارمتامصعنجرا كلعوماعطا.. صمزنوتعدوزط “.ورمامعد5 إممعك 


تعطعدء 1 ,لمسمعاعدظ عتتممومعع-مزعه5 أمعليل5 عومتصة ملتطكصملكداع8 عط1" مدال ,تمدام 
0 لمعنل متاأمعص اع لطعة عادرعلوعةم عأعط1 لمة دعممعع1011] عرع5 بلسصنهعلاعة8ظ علرعلوعم 
2ه ,39 ,أمسمةلمتءلار! كاعه طادط4 «منماءعددا " .لتء]آ ,لدلطعدظ ‏ صل أعلاعنا عل02ن لجاع 

)1979(, 7230-4 


أمدمنامععءعيوظ .لع ,علتفصره1 11 هآ "5عممء5 أمعلة اسنلوط لله ,كدمدهكل8! كعلدء5” .]للا ,كأأمعمم 
.1971514-15 ,له لأقعدلظ جره اأعقده) ممع ارعصية 0.2[ وماع وتتاعه انا ,ارورم ع عدوم 11 


الصبيحي محمد. "أثر الخبرة والدرجة العلمية في ممارسة معلمي الدراسات الاجتماعية للكفايات 
التعليمية» وأثر ذلك في تحصيل طلابهم رسالة ماجستير غير منشورة؛ كلية التربية؛ جامعة 
اليرموك, إريد. الأردن»: 1ىقام. 


ام إبراهيم القاعود و محمد علي الصبيحي 


فأرععصه© عط 01 سسعطعوء1 إطصدمومء0 01 صمتاأكتسوعة4 عط أو غمعععم عمل 
لإطاموعع0ء© عتستممهمء؟] جسمقصمءء 5 )دمل عط مذ لسسه"ا1 كللنزذ لمه 
2 ستعامهطاعء 1" 


**نطتعط ك5 2120 تسقطن81 مد * لمق -لخ تستطوعمط] 
,071 فاعلاطاكار] ديه دانع تسج إن .اوء 2 ,«ودوولوءط عاوزمووع رذ 
تنه ,ململ بلتطع( بترتو« عسولا عانم سمه ,«متتععساط زه ععوء |01 
1 0 ز ا اا 
درول 0ل 


:1005 أكعنل عمتب10110 عط ممع كصة ]3 312160 لإلنطد كتلط .أعقعاوطم 


0121همعع عطا صا ممسه؟ ذلأئاك لقة كاأامععممء عطا عمتنوعة وععطاعدعا بتطامدرومعع 10ل العا أقطد 10 1-١‏ 
5 تلعذكنع5ال مداه عععت كمه اوعدو -طرد مب عدتبو1اه؛ عط]' تعاممط »عا لإطمذعمءع 
/الأم2رججمعع أن 150اأكاناوعة علا معء جطاعط عرعد 10 ل216اء ععمعوع1؟ أل أمدء1تصوعاد [المعتاكناةا5 2 عرعطا 15 -3 
لعامعععة - لإلأهدمنغدعنلء عط لقة لإطامدعومعع عتلومووعع 07 ذالكاد لمة كأمععهمء عطا 1ه معطعوع] 
51007 
علطا مععباعط عومعمعمعء ولالتاعوعا ما لعتهاء: ععدع 186ل أمدءتمعادر لإالهعناك0هاد 2 عيتعط 15 -6 
عطا لمة لإطمدعومعع عتدومدمءء كه كلاأتكلد لاتة كأمععهمء عط كه د5تعطاعدع) لإطمدرومعع 01 رم 1ازكتباوعة 
#لكةلمة؟ لعامعءععة - لإأأهممغووسلء 


عاعطا لمة عممعلرعءمء ومتطعدعا لمة عد م لعنأقاءء دعءمعرع ذل امد رتمعتد نرالمء 1د ززهاك لزإمة عرعط عىة -2 
#لإطممرعمعع عتلرمصمءعء 01 دأاعاك لهة كأمععهمء عطا كه ممتأأدأناوعة 'كتعطعمعا عطا مأ ممتأعمرعاما 


4 قارع تمق ,نمه للم ها 5تعطءدع1 عانم لمة علدموع؟ عط الدج كون لإلنطد عط 04 مصملئداناممم ع1 3١‏ 
العاععاع؟ نزأونملصةء عتعه وعلقصوع؟ لمة 2165م 30 06 عامصدد لعزععاء5 .(118-لخ) كاءنماكتل أوءا؟ لامآ 


لمة أمععهم عدعطا 01 100 ألدتنو326 01 أسعاءاء عط عتتاكقعم م أكعا امعروع بعتطعة لرعغل- ءاد 2 لعكنا لإلناد ع1 
:101105 كة عمعلنلا دتو نزأقهة لمع أذ تمهاد عطا ؟ه كالنوعء عطا لصة ,5لاكاد 


عم الاماء6 ذا لإطمقئعمعع عترمهوءء كه والأعاة لمة أمععمم عط 02 دمعطعمعا لإطأمدتع معع 01 ومناأوأباوعة عط 1١‏ 
ملتاعةع) أرمذة 5ه 8و1 8 اللا 5تعطعدعء) لمة كعلهمع) ,عله عه)  )7596(‏ لتدلمقد لعامعوعة-لاالقممقعيلء 
مع عم 


كاغطا لمة عممعتعمي عملتطعدع! , ع«عذ 0غ عياك كععمعرع أل أمدء ل أموند لاالهءنإكتاقاد 0م عه عرعط1 -2 
.كلاكاك لضة كأمععممء عكعط 01 100 أدتسوعة عطا م ممتأعدمعاما 


جلة جامعة ا ملك سعود. وين ' العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟): ص ص ابا مغ 1١0‏ 1ه/١ا..‏ كم). 


أثر ما يقدم من برامج تدريبية 
لمديري المدارس ومديراهها في أدائهم الوظيفي من وجهة نظرهم 


أمل بنت سلامة الشاماكت 
أستاذ مساعد ء قسم الإدارة التربوية » كلية التربية » جامعة ا ملك سعود » الرياضضصء» الملكة العربية السعودية 
(قدم للنشر في 513/11/760١هء‏ وقبل للنشر في ١117071//5اه)‏ 


ملخص البحث. هدفت الدراسة إلى التعرف على أثر ما يقدم من برامج تدريبية لمديري المدارس ومديراتها قبل 
وأثناء ممارسة العمل الإداري في أدائهم الوظيفي من وجهة نظرهم وذلك من خلال تسعين كفاية شملتها أداة 
الدراسة وتوزعت على سبعة حاور. 

وقد تكونت العينة من جميع مدراء ومديرات المدارس الحكومية بالمراحل المختلفة (ابتدائي » متوسط » 
ثانوي) في مدينة تبوك التعليمية وهي تشمل 77 مديرا! في المرحلة الابتدائية» و7١‏ مديرا في المرحلة المتوسطة » 
و4 مدراء في المرحلة الثانوية. كما تضمنت العبنة 76 مديرة في المرحلة الابندائية ؛ و4١‏ مديرة في المرحلة المتوسطة ء 
و7١‏ مديرة في المرحلة الثانوية. 

وقد توصلت الدراسة إلى جملة من النتائج أهمها: 

-١‏ معظم أفراد العينة لم يأخذوا برامج تدريبية قبل مباشرة العمل الإداري ؛ أما أثناء العمل الإداري 
فقد أفاد معظم من التحق ببرامج تدريبية أنهم أخذوا برنانجا تدريبيا واحدا فقط. 

؟- أوضح معظم أفراد العينة أن الرغبة في توسيع المعلومات الإدارية كانت من العوامل المشجعة 
للالتحاق بالبرامج التدريبية بشكل كبير ثم تليها الحوافز الوظيفية. 
أما بالنسبة لعامل التهرب من متاعب العمل فإنه لم يكن دافعا للالتحاق بالبرامج التدريبية. 

وفي ضوء نتائج الدراسة تم تقديم بعض التوصيات أهمها: 

-١‏ إعادة النظر في برامج إعداد مدراء ومديرات المدارس قبل الخدمة وأثنائها حتى تعكس أهداف 
وإستراتيجيات هذه البرامج الحاجات التدريبية للمتدربين. 

-١‏ الأخذ في الاعتبار أولويات الحاجات التدريبية من وجهة نظر المدراء والمديرات عند وضع الخطط 
التدريبية وعدم الاقتصار على رأي الخبراء. 


وفص 
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*- يجب أن يكون أحد الشروط الأساسية للتعيين في وظيفة مدير أو مديرة مدرسة هو حضور برنامج 
تدريبي في الإدارة المدرسية وإكماله بنجاح. 


المقدمة 

أدى التطور السريع الذي يعيشه مجتمعنا الآن إلى إضافة العديد من المسؤوليات على العملية 
التربوية. فمن أجل أن تنهض البلاد بركب الحضارة والتقدم السائد في المجتمعات الغربية ؛ أصبح 
من الواجب علينا إعداد الأجيال الصاعدة إعدادا مناسبا يؤهلها الانضمام إلى ركب الحضارة 
ليصبحوا من الأجيال المبتكرة المبدعة وليس من الذين يستهلكون إنتاج الحضارة فقط. 

ومن هذا المنطق أصبح على عاتق المؤسسات التعليمية مهمة صعبة تكمن في إعداد 
وتدريب الجيل الصاعد ليكون أكثر تكيفا وتأقلما مع التقدم الحضاري الذي يشهده مجتمعنا. 
لذا لم تعد تقتصر الإدارة المدرسية على النواحي الإدارية فحسب» بل أصبحت تشمل 
النواحي الفنية والمالية وكل ما يختص بالطلاب والمدرسين والمناهج وتنظيم العلاقة بين 
البيت والمدرسة [11» فالإدارة المدرسية لم تعد "عملا يستطيع كل فرد أداءه بالكفاءة 
المطلوبة, فقد أصبحت (علما) له أصوله وقواعده و (فنا) يحتاج فيمن يمارسه صفات 
وسمات شخصية ونفسية وعقلية خاصة و (مهنية) لبا أخلاقياتها وتقاليدها المستمدة من 
الإدارة المدرسية كعلم وفن” ١7‏ : ص .]١ ١‏ 

وفي هذا المجال أشار الحفيظ إلى أن نجاح التربية يتوقف على نجاح الإدارة؛ فبدون 
نجاح الإدارة لا يمكن أن يتحقق أي نجاح للعملية التربوية بالمستوى الذي يحقق أهداف 
المؤسسة أو قد يكون النجاح نسبياء وفي هذه الحالة يكون الاعتماد على مجهودات فردية 
قاصرة وغير شاملة [7]. 

وني هذا الإطار انبثقت الحاجة إلى ضرورة التركيز على تطوير التدريب المهني قبل 
الخدمة وأثناءها لمن يقوم بمهام الإدارة ليتماشى مع أعباء هذه الوظيفة ؛ حيث إن الخبرة 
ليست كافية لكي يقوم مدير المدرسة بدوره بفعالية. فلابد أن ينال تحضير مدير المدرسة 
لتأدية واجبه العناية والاهتمامء ولكي يؤدي مدير المدرسة واجباته المهنية بفعالية ونجاح 
لابد من حضوره عددا من البرامج التدريبية التي تساند عمله وتزوده بأحدث المعلومات في 
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هذا المجالء فمهما كان مدير المدرسة مؤهلا فهناك دائما مجال للتطوير والتحسين. ولقد 
دلت الأبحاث التربوية على أن إعداد مدير المدرسة يعد من أهم العوامل المساعدة في إتمام 
الأعمال بكفاءة ومقدرة ؛ فعدد سنوات الخبرة لا يمكن أن يكون مؤشرا حقيقيا لفعالية 
مدير المدرسة [7]. 

وقد استشعرت وزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات أهمية التدريب أثناء 
الخدمة» فبذلا الجهود في هذا المجال وذلك من خلال عقد العديد من البرامج التدريبية 
للمدراء والمديرات بهدف تحسين الأداء وترسيخ المهارات وكسب المعلومات. بيد أنه؛ على 
الرغم من تعدد هذه البرامج واختلافها من حيث المدة والمحتوى: فإننا لا نجد أن محتوياتها 
تبنى على الاحتياجات الفعلية لمديري المدارس كما دعى المنيع 5 *4١ه[4]ء‏ وجميل [2]0 
والمنيع 515١ه‏ [1]: مما أدى إلى محدودية فائدة معظم البرامج التدريبية المقدمة حاليا كما 
ذكر كل من المنيع ١5٠5‏ ه [5؛ والفريحي [1]؛ وصادق [148]' وجميل [0). لذا كان من 
الطبيعي أن تبرز ضرورة ملحة تتلخص في معرفة أثر التدريب في الأداء الوظيفي للمدراء 
والمديرات من وجهة نظرهم وذلك من أجل تحديد الاحتياجات التدريبية الفعلية لمديري 
المدارس ومديراتها. 

ويما أن المخنطوة الأولى للوصول إلى هذا البدف هي معرفة أثر البرامج التدريبية في 
الأداء الوظيفي ء فإن هذه الدراسة تسعى إلى معرفة أثر ما يقدم من برامج تدريبية لمديري 
المدارس ومديراتها قبل وأثناء تمارسة العمل الإداري في أدائهم الوظيفي من وجهة نظرهم ؛ 
وبالتالي فإن البحث لن يشمل تقويم برنامج تدريبي بعينه. 


أهمية الدراسة 
جاءت أهمية هذه الدراسة للتعرف على أثر ما يقدم من برامج تدريبية لمديري 
المدارس ومديراتها قبل وأثناء نمارسة العمل الإداري في أدائهم الوظيفي من وجهة نظرهم 
وعدم الاقتصار على رؤية الخبراء في تقويم أثر البرامج التدريبية في الأداء الوظيفي للمدراء 
والمديرات. 
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وتزداد أهمية هذه الدراسة لأنها تعد الأولى من نوعها في هذا المجال بالمملكة 
العربية السعودية على حد علم الباحثة» حيث لا توجد دراسات علمية منشورة تناولت أو 
بحت موضوع مدى تأثير ما يقدم من برامج تدريبية لمديري المدارس ومديراتها قبل وأثناء 
ممارسة العمل الإداري في أدائهم الوظيفي من وجهة نظرهم بمدينة تبوك التعليمية. كما تبرز 
أهمية هذه الدراسة لتسد النقص وتسهم في إثراء الدراسات المتعلقة بتقويم أداء البرامج 
التدريبية المقدمة للمدراء والمديرات في جميع مراحل التعليم العام (ابتدائي» متوسط»ء 
ثانوي). 


أهداف الدراسة 

هدفت الدراسة إلى التعرف على: 

-١‏ أثر ما يقدم من برامج تدريبية لمديري المدارس ومديراتها قبل وأثناء ممارسة 
العمل الإداري بمراحل التعليم العام (ابتدائي » متوسطء ثانوي) في الأداء الوظيفي من 
وجهة نظر أفراد العينة. 

؟- توفير معلومات عن الحاجات التدريبية لمدراء ومديرات المدارس بغرض 
المساهمة في: 

تصميم برامج إعداد مدراء ومديرات المدارس قبل وأثناء الخدمة. 

٠‏ تحديد أولويات الحاجات التدريبية لمدراء ومديرات المدارس. 

٠.‏ توضيح أهمية رؤية مدراء ومديرات المدارس لحاجاتهم ومعرفة العوائق 
التي تقف دون تحسين وتطوير معارفهم وعدم الاقتصار على رؤية الخبراء في 

تحديد ذلك. 


تساؤلات الدراسة 
تتحدد الدراسة الحالية في التعرف على أثر ما يقدم من برامج تدريبية لمدييري 


المدارس ومديراتها قبل وأثناء عمارسة العمل الإداري في أدائهم الوظيفي من وجهة نظرهم 
وذلك بالإجابة عن التساؤلات التالية: 
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-١‏ ما العوامل التي أدت إلى تشجيع المتدربين للالتحاق بالبرامج التدريبية المقدمة 
لمديري المدارس ومديراتها ؟ 
31 ما مدى توافق البرامج التدريبية التي تقدم لمديري المدارس ومديراتها مع 
احتياجات العمل الذي يقومون به من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 
٠‏ مامدى التركيز على مهارات العمل الإداري في البرامج التدريبية لمديري 
المدارس ومديراتها من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 
ماأهمية التركيز على مهارات العمل الإداري التي تقدم في البرامج 
التدريبية لمديري المدارس ومديراتها من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 
مامدى التركيز على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم بها مديرو 
المدارس ومديراتها أثناء البرامج التدريبية ؟ 
٠‏ ماأهمية التركيز على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم بها مديرو 
المدارس ومديراتها أثناء البرامج التدريبية من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 
“'- ما مدى كفاءة القائمين على البرامج التدريبية في التدريس ؟ 
4- ما هي الصعوبات أو المشاكل التي تواجه مديري المدارس ومديراتها أثناء 
حضورهم البرامج التدريبية؟ 
- هل البرامج التدريبية المقامة الآن صممت لتعالح المشاكل التربوية التي تواجه 
مدير المدرسة من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 
5 - ماأثر الالتحاق بالبرامج التدريبية في الأداء الوظيفي لمديري المدارس 
ومديراتها من وجهة نظرهم ؟ 
/- ما هي العوامل التي تحول دون حضور مديري المدارس ومديراتها البرامج 


التدريبية ؟ 


حدود الدراسة 
تقتصر هذه الدراسة على الحدود الموضوعية والزمانية والمكانية التالية : 
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ا حد الوضوعي : لا تنطوي هذه الدراسة على تنظير لسلبيات أو إيجابيات البرامج 
التدريبية المقدمة لمديري المدارس ومديراتها أثناء الخدمة» وإنما تهدف الدراسة إلى التعرف 
على مدى تأثير تلك البرامج التدريبية في الأداء الوظيفي من وجهة نظرهم. 

ا حد الزماني : طبقت هذه الدراسة خلال الفصل الثاني من العام 5148١-514١ه.‏ 


مصطلحات الدراسة 

-١‏ البرامج التدريبية 

وهي البرامج المقدمة من وزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات لمدراء 
ومديرات المدارس الابتدائية والمتوسطة والثانوية في المملكة العربية السعودية, ويقصدبيها 
الموضوعات والأنشطة التي تقدم للمتدريين بشكل منظم في فتره زمنية معينة بهدف تنمية 
؟- الإدارة المدرسية 

الجهة التنفيذية التي تعمل على ترجمة الأهداف التربوية إلى أنشطة وبرامج داخل 
البيئة المدرسية. 
#- الحاجات التدريبية 

مجموع التغيرات والتطورات التي يحتاجها مدير المدرسة لتحسين أدائه الوظيفي 
والمتعلقة جمعارفه ومهاراته واتجاهاته. 


- الأداء الوظيفي 
إنجاز الفرد ما يسند إليه من مهام بكفاءة وفاعلية. 
6- مدير المدرسة 


قائد المسيرة التربوية في المدرسة وهو المسؤول عن تنفيذ الأهداف التربوية في ضوء 
الإمكانات المادية والبشرية المتاحة. 
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الدراسات السابقة 

يؤكد المنيع في دراسة بعنوان “برامج التدريب التربوي للمديرين في المملكة ودورها 
في تطوير الإدارة التعليمية» ' والتي هدفت إلى التعريف ببرامج التدريب التربوي لمديري 
المدارس الابتدائية والمتوسطة بكلية التربية بيجامعة الملك سعودء وذلك من حيث أهدافها 
ومقرراتها ودورها في تطوير الإدارة التعليمية وكان من بين النتائج : 

-١‏ أن البرامج التدريبية تنصف بالجمود وعدم التغيير فيما يتلاءم مع احتياجات 
الدارسين. 

؟- قلة المواد ذات الصلة بالإدارة عند مقارنتها بالمواد الأخرى في البرامج المقررة 
للدارسين. 

*- كثرة المواد المقررة» الأمر الذي لا يتيح جالا لمناقشة القضايا التي تواجه 
المتدربين في مجال عملهم. 

5- التركيز علي الامتحانات؛ الأمر الذي يؤدي إلى صرف وقت المتدربين بهذه 
الاختبارات وإهمال الجوانب المهمة في البرنامج » خاصة تلك التي تتعلق بالجوانب المتصلة 
مباشرة برفع المستوى الإداري [14. 

وقد توصلت الفريمي؛ في دراسة بعنوان: "أساليب إعداد مديرات المدارس 
الثانوية الرسمية للبنات في المملكة العربية السعودية ' إلى أن التدريب أثناء الخدمة يواجه 
العديد من الصعوبات التي تحد من فاعليته مشل: 

١‏ - عدم تحمس المديرات للتدريب بسبب عدم وجود الدوافع. 

؟- عدم وجود تجانس بين المتدربات من حيث التخصص الدراسي أو التأهيل أو 
الخبرة. 

؟- الظروف الشخصية. 

- كثرة عدد المتدريات في الصف الواحد. 
هذا بالإضافة إلى توصل الباحثة للعديد من النتائج من أهمها: 

-١‏ معظم المديرات لم يلتحقن بدورات تدريبية. 
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؟- الترشيح لوظيفة مدير لا يتم بناء على التخرج من برنامج تدريبي. 

*- التدريب أثناء الخدمة لمديرات المدارس الثانوية يزيد من كفاءتهن الإدارية. 

5 - البرامج التدريبية المقامة حاليا ذات فائدة محدودة [01. 

أما دراسة القرشي بعنوان "أ ثر مدة التدريب أثناء الخدمة على رفع كفاية 
مدير المدرسة * التي تهدف إلى معرفة مدى تحقيق برنامج التدريب التربوي في كلية 
التربية يجامعة أم القرى للخبرات والمهارات اللازمة لرفع كفاءة مديري المرحلة الابتدائية وما 
فوقها في فصل دراسي بدلا من فصلين دراسيين. وقد أجريت الدراسة على مجموعتين: 
المجموعة الأولى عددها 8١‏ مديرا بالمرحلة الابتدائية والمجموعة الثانية ١74‏ مديرا من 
شملهم التدريب لفصل دراسي واحد. وقد توصلت الدراسة إلى مجموعة من النتائج 
أهمها: 

-١‏ الملتحقون ببرنامج التدريب من مديري المدارس يتطلعون بحرص إلى الاستفادة 
من المعلومات ذات العلاقة بعملهم في المدارس وخصوصا التي تركز على الطالب والتعليم 
وطريقة التدريس والمناهج. 

؟- معرفة مدير المادرسة بقصر البرنامج يدفعه إلى مضاعفة الجهد لاجتيازه بنجاح. 

''- مديرو المدارس يهتمون بالمعلومات والمهارات ذات العلاقة بالجوانب التطبيقية 
في أعمالهم قبل وبعد التدريب أكثر من تلك المعلومات ذات الصبغة النظرية [4). 

وقد خلصت دراسة مصطفى بعنوان "دراسة ميدانية مقارنة لأساليب إعداد 
مديري المدارس الثانوية في جمهورية مصر العربية والولايات المتحدة الأمريكية" إلى النتائج 
التالية : 

-١‏ لا توجد معايير نحددة لاختيار المديرين وإعدادهم. 

؟- تمديد فترة الإعداد لكي تكون كافية لإحاطة المتدرب بجوانب الإدارة 
وأعمالها. 

"- مراعاة التجديد والتغيير في البرامج التدريبية. 

5- إتاحة الفرصة أمام المديرين لمواجهة التجديدات التربوية وأن لا تقتصر برامج 
التدريب على بدء التعيين في الوظيفة .)١٠١[‏ 
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أما عقيلان» فقد توصل في دراسة بعنوان "التخطيط مهمة أساسية من مهام مدير 
المدرسة" إلى أن محتوى الدورات التدريبية ذو صلة وثيقة بالعمل الإداري بالملادرسة مثل 
تطوير المناهج»؛ وزيارة الصفوف؛ وإدارة الاجتماعات؛ والإشراف على الأنشطة غير 
الصفية بالمدرسة , ومتابعة تقويم الطلبة .1١١[‏ ويختلف مع نتائج هذه الدراسة ما توصل إليه 
صادق في دراسة بعنوان 'تطوير نظام تدريب القيادات التربوية في وزارة التربية والتعليم 
بدولة قطر" التي هدفت إلى دراسة واقع نظام التدريب المعمول به في قطر لتدريب القيادات 
التربوية وذلك من خلال تحديد سلبيات وإيجابيات هذه البرامج. وقد تم التوصل إلى أن 
الدورات التدريبية تركز على إكساب المتدريين المعارف النظرية وأنها تعاني من ضعف 
أساليب التقويم وعدم الأخذ بالاتجاهات المعاصرة المستخدمة في مجال تدريب القيادات 
التربوية [4]. 

كما يتفق جميل في دراسة بعنوان "تطوير نظم تدريب القيادات التربوية في وزارة 
التربية والتعليم بدولة البحرين" التي هدفت إلى تنظير سلبيات وإيجابييات نظام تدريب 
القيادات التربوية في البحرين: فقد توصل الباحث إلى أن تدريب القيادات التربوية يتم 
بدون تحديد دقيق للاحتياجات التدريبية للمتدربين وأن إعداد هذه البرامج يقتصر فقط 
على المختصين دون إشراك المتدربين في التخطيط. هذا بالإضافة إلي عدم ارتباط موضوعات 
البرامج التدريبية بالا تجاهات المعاصرة في الإدارة التربوية وأن أكثر الأساليب المتبعة في 
تدريس هذه الموضوعات هو أسلوب الإلقاء "الحاضرة" [0]. 

وأجرى الزهراني وكسناوي دراسة بعدوان 'نموذج مقترح لتطوير برنامج دورة 
مديري مدارس التعليم العام في ضوء مرئيات المتدربين بمركز الدورات التدريبية بمكة 
المكرمة بجامعة أم القرى , " وقد توصل إلى أن غالبية المتدربين يشعرون بأن كفاءة البرنامج 
في تزويد المتدريين بأهداف الدورة قد تحقق بدرجة متوسطة؛ أي أنه لم يصل إلى 
الطموحات المرجوة بدرجة عالية. كما أوضحت الدراسة أن غالبية مديري المدارس 
استفادوا بدرجة متوسطة من أساليب التدريس بسبب تأثير استخدام أسلوب المحاضرات 
وأن الرغبة لدى المتدربين في أن يكون الزمن المخصص لفعاليات برنامج الدورة مناسبة 
لقدراتهم وظروفهم .)١5[‏ 


30 أمل بنت سلامة الشامان 


كما أجرى موسى دراسة بعنوان 'تقويم برامج مركزا لدورات | لتدريبية بكلية 
التربية من وجهة نظر مديري المرحلة الابتدائية والمتوسطة والثانوية والموجهين التربويين على 
مدى ثلاثة أعوام" توصل فيها إلى عدة نتائج أهمها: 

-١‏ أغلبية المتدربين قد أدركوا تحقق أهداف البرامج التدريبية. 

؟- محتويات البرامج التدريبية تعاني من بعض المشكلات ما يستدعي ضرورة 
إجراء دراسة لتلك المحتويات باستخدام تحليل امحتوى. 

؟- موافقة معظم المتدربين على أن الأسلوب المستخدم بصفة دائمة تقريبا كان 
الإلقاء [17). 

كما توصل المحبوب في دراسة بعنوان " آراء مديري ومديرات مدارس التعليم العام 
تجاه دورة مديري المدارس" إلى تأييد أفراد العينة لإقامة دورة مديري المدارس بشكل عام؛ 
وقد كان هناك اختلاف في وجهات النظر بين الجنسين لصالح المديرين. كما أوضحت 
الدراسة أن هناك علاقة ارتباطية بين متغيرات الدراسة ومحاورها خاصة في متغير حجم 
المدرسة. ويرى المشاركون أن الزمن المخصص للدورات لم يكن كافيا. وقد أكدت نتائج 
الدراسة أن قدرة البيئة التدريسية على فهم حاجات المتدربين أدى إلى خلق جو تعليمي 
مفعم بالحوار وتبادل الرأي حول القضايا المختلفة ذات الصلة بمحتويات الموضوعات 
المقدمة لهم .)١5[‏ : 

يتبدى من استقرائنا للدراسات السابقة أن جانبا كبيرا من نجاح الإدارة المدرسية أو 
إخفاقها عن بلوغ أهدافها يكمن في مدى فاعلية البرامج التدريبية المقدمة لمديري المدارس 
ومديراتهاء فمعظم الدراسات التي لبا علاقة مباشرة بتقويم البرامج التدريبية لمديري 
المدارس ومديراتها ركزوا بحوثهم علي تقويم برنامج تدريبي ذي محتوى نحدد ومدة زمنية 

إن تقويم برنامج تدريبي معين من وجهة نظر أفراد العينة لا يعتبر مهم فقط وإنما 
بالغ الأهمية: لأن دراسة أثر البرامج التدريبية في الأداء الوظيفي بحد ذاتها تعطي القائمين 
على هذا البرنامج على الأقل معلومات توضح لبم مدى الفاعلية؛ لكن مثل هذه 
الدراسات التي تبنى على آراء المتدربين ومفاهيمهم تجاه برنامج تدريبي معين تعتبر نتائجها 


ائر ما يقد "من برائج تداريية كك 


واقعية على فترة زمنية معينة» الأمر الذي يؤدي إلي قصور ومحدودية الفائدة على تلك 
الفترة التي يُقوم فيها البرنامج للمدرب وإدارة التدريب على حد سواء. 

أما دراسات أثر ما يقدم من برامج تدريبية بشكل عام فيمكن أن تقدم مساعدة 
بناءة للمدريين وإدارة التدريب بشكل يساهم في فهم أوسع وأعمق لحاجات المتدريين 
وتأملاتهم المستقبلية ؛ وفي الوقت نفسه تقوم بإزالة الفجوة الواسعة بين ما يقدمه التدريب 
وطموحات المتدربين واحتياجاتهم الفعلية. 


خطة الدراسة 
أولا: منهج الدراسة 
بما أن البدف الرئيس هو التعرف على أثر البرامج التدريبية المقدمة لمديري المدارس 
ومديراتها بمراحل التعليم العام في الأداء الوظيفي من وجهة نظر أفراد العينة» فإنه تم 
استخدام المنهج الوصفي الذي "لا يهدف إلى وصف الظواهر ووصف الواقع كما هوبل 
إلى الوصول إلى استنتاجات تساهم في فهم الواقع وتطويره” »:١15[‏ ص .]1١77١‏ 


ثانيا: مجتمع الدراسة 

يتألف مجتمع الدراسة من جميع مديري المدارس ومديراتها في المرحلة الابتدائية 
والمتوسطة والثانوية بمدينة تبوك التعليمية والبالغ عددهم 77 مديرا في المرحلة الابتدائية » 
و١١‏ مديرا في المرحلة المتوسطة ؛ و8 مديرين في المرحلة الثانوية » كما يضم مجتمع الدراسة 
جميع مديرات المدارس في جميع المراحل بمديئة تبوك والبالغ عددهن مديرة في المرحلة 
الابتدائية» و9١‏ مديرة في المرحلة المتوسطة . و7١‏ مديرة في المرحلة الثانوية. 


ثالغا: عينة الدراسة 


التعليمية الثشلاث (ابتدائي» متوسط؛ ثانوي) بمدينة تبوك التعليمية» فيلغ عدد المدراء 


50 أمل بنت سلامة الشامان 
والمديرات الذين وزعت عليهم الاستبانات ٠٠١‏ وقد استقر العدد النهائي على ٠١‏ 
استمارة وهي تمثل نسبة ٠‏ بعد استبعاد الاستبانات التي لم يجب عنها أحد. 

ويوضح جدول رقم ١‏ توزيع عينة الدراسة حسب متغير العمرء والمستوى 
التعليمي؛ والخبرة» ومكان العمل. كما يوضح جدول رقم ؟ البرامج التدريبية التي التحق 
بها أفراد العينة قبل وأثناء مباشرة العمل الإداري كمدير أو مديرة مدرسة. 


جدول رقم .١‏ توزيع عينة الدراسة تبعا لمتغير العمر, والمستوى التعليمي, ومكان العمل. 


المتغير مفردات المتغير ذكور | إناث المخجموع النسبة/ 
أقل من ٠١‏ 0 0 1 19 
0-١‏ 17 4" 5 ين 
العممر 00-4١‏ 9 ف بحل 
المجمموع وم لا بق 
النسبة / ا بالل 
معهد المعلمين 7 و 15 حيق 
كلية متوسطة 7 ؟ 4 لكيق 
بكالوريوس تربية رف 14 لق آكرمه 
انمو ايض بكالوريوس غير تربوي 5 0 1 لكل 
ديلوم تربوي - 1١ ١ ١‏ 
دراسات عليا 1١ ١ - ١‏ 
المجموع 7 أض 07 
النسبسة 7# م21 :اه 
أكثر من 77 ٍِ ١ ١‏ . 
57-8 ؟ - ؟ ”5 
18-6 0 0 3 لا 6 
١4-1١ :‏ 0 31 م كلل 
كرات اخبرة وي حل لل 1 يف 7 
الالزكين 1-9 14 إوذ 7" لحن 
أقل من ؟ 1 . ,4 
المجموع و و 7 


التسحيهة 7 ٠ م٠ ٠‏ 6م 


أثر ما يقدم من برامج تدريبية ان 


تابع جدول رقم 1 
المتغير مفردات المتغير ذكور إناث المجموع اللسبة/ 
مادما ١ 0 ١‏ م1 
١ ١ ١4-١‏ 0 بع 
سنوات الخبرة في ١ 4 1 3 ١١-7‏ 
العمل الؤداري 4-6 16 ٠١‏ ؟ رض 
كمساعد مدير أقل من ١‏ 0 1 514 كيت 
اللجبموع أو م 511 
النسبية 7 عه كن 
أكثر من 77 - 1١ ١ ١‏ 
1١4 ١ 3 ١ 77-8‏ 
ادها 3 00 1 لكان 
١4-1١‏ - 5 3 ١لا‏ 
منتوات الخيرة ٠١ ١ ١٠-/‏ ل 11 
عير > 1 0 0 ١/9‏ 
أقل من * 5 6 15 الك 
الجمصوع 11 مم لحن 
البة 7# لم ين 
اتدائي .76 31 ف ١ه‏ 
متوسط 4 0 117 وق 
الرحلة التحليمية انوي 0 9 1١‏ /ا, 16 
التي تباشر عمنك ابتدائي ومتوسط 0 فق 3 لا 4 
فيها مديرا ابتدائي ومتوسط وثانوي 0 - 0 1 
المجموع ين يق 7 


النسية 7 ارلا 4ه 


5< آمل بنت سلامة الشامان 


جدول رقم . البرامج التدريبية التي التحق بها أفراد العينة قبل وأثناء مباشرة العمل الإداري. 


ذكور إناث انجموع 
البرامج التدريبية الاستجاباات  - _ 22  -‏ 7 بت ب بي بابب سحي لحي 
التكرار النسبة # التكرار الندسبة# التككرار النسبة / 
البرامج التدريبية التي تعم ف 4 7 5 زنك .32”, 
سبق أن حضرتها في لا 1# رثالا ديق 17 ارق 
جال الإدارة المدرسية المجموع وم اكرم: الام 000 1 ١ه‏ 7 
أكثر من 4 ١ - - ١ ١‏ وك 
١ ١ ١ - 3‏ ا 
البرامج التدريبية التي ق : ٍ- ١ 0 ١‏ 1 
بق أن أخذتها فى 
2 1 1 ق 3 ١1 0 4 ١‏ 
الإدارة المدرسية قبل 
مباشرة العمل الإداري ١‏ فكيق 1 لا 53 9 كك 
لا يوجد ٠‏ يننا 17 3 يفا 31 
الجمصوع 17 لحن ف 5 31 5:5 
أكثر من + ِ 0 ١ 6 ١‏ 1 
البرامج التدريبية الت 
لبرامج 0 التي ٠6 3 - - ١‏ 0 كل 
سبق أن أخذتها أثناء 
١‏ د ل مه 
مباشرة العمل الإداري 55 "5 0 و 1 لام 


رابعا: أداة الدراسة وتطبيقها 

مرت أداة هذه الدراسة (الاستبانة) بعدة مراحل هي : 

-١‏ مراجعة الأدبيات العربية والأجنبية السابقة المتعلقة >وضوع الدراسة. 

-١‏ بناء الاستبانة في صورتها الأولى لتحقيق أهداف هذه الدراسة. 

- عرض الاستبانة على عدد من المتخصصين من أعضاء هيئة التدريس في كلية 
التربية بجامعة الملك سعود وعددهم " محكمين. 


أثر ما يقدم من برامج تدريبية أو* 


5- قامت الباحثة بإجراء التعديلات اللازمة في ضوء ملاحظات المحكمين ومن ثم 
تم إعادة صياغة الاستبانة بشكلها النهائي وهي تتألف من: 
« معلومات شخصية. 
٠‏ ترك بر حي جانات حلي كرد راداي قوري القمنة 
لمديري المدارس ومديراتها في الأداء الوظيفي من وجهة نظرهم. 
فقد تكونت الاستبانة من 4١‏ فقرة تقيس سبعة محاور تتعلق بالتالي: 
-١‏ العوامل التي أدت إلى تشجيع المتدربين للالتحاق بالبرامج التدريبية وتشير إليها 
فقرات السؤال الثالث. 
؟- مدى توافق البرامج التدريبية مع احتياجات العمل وتشير إليه فقرات السؤال 
الرابع 
٠‏ مدى التركيز وأهميته على مهارات العمل الإداري والتي تقدم في 
البرامج التدريبية لمدراء المدارس من وجهة نظر أفراد العينة وتشير إليها فقرات 
السؤال الخامس. 
« مدى التركيز وأهميته على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم بها 
مدير المدرسة أثناء البرامج التدريبية وتشير إليها فقرات السؤالين السادس والسابع. 
”"- مدى كفاءة القائمين على البرامج التدريبية للتدريس وتشير إليها فقرات 
السؤال الثامن. 
5 - الصعوبات التي تواجه المدراء والمديرات أثناء حضورهم البرنامج التدريبي 
وتشير إليه فقرات السؤال التاسع. 
5- علاقة البرامم التدريبية بمعالجة المشاكل التربوية التي تواجه الإدارة المدرسية 
وتشيرإليه فقرات السؤالين العاشر والحادي عشر. 
-١‏ أثر الالتحاق بالبرامج التدريبية في الأداء الوظيفي وتشير إليه فقرات السؤال 
الثاني عشر. 
- العوامل التي تحول دون حضور البرامج التدريبية وتشير إليها فقرات السؤال 
الثالث عشر. 


وم أمل بنت سلامة الشامان 


وقد تضمنت الاستبانة أيضًا بيانات عامة أولية وشخصية تشمل العمرء والجنس» 
والمستوى التعليمى» وسنوات الخنبرة؛ والتخصصء والمرحلة الدراسية. وقد وجه أفراد 
العينة بأن يقدر ا التأثير الإيجابي لكل فقرة في المجالات المذكورة وذلك باستخدام 
مقياس تقدير خماسي من نوع ' ليكرت ' في بعض الحاور» وثلاثي أو ثنائي في البعض 
الأخر. وقد طلب من كل فرد من أفراد العينة أن يضع علامة ( ) في أحد الأعمدة المقابلة 
لكل فقرة والتي تناسب رأيهم الشخصي. 

-١‏ صدق للأداة 

للتحقق من صدق الأداة تم عرضها على عدد من المتخصصين من أعضاء هيئة 
التدريس في كلية التربية بجامعة الملك سعود وعددهم ” محكمين» وقد عدلت الصياغة بناء 
على مقترحات المحكمين. 

؟- ثبات الأداة 

استخدمت الباحثة طريقة كرونباخ ألا لحساب معامل الثبات» وقد بلغ (76,.) 
ويعتبر هذا المقدار دالا على الثيات. 

#- المعالجة الاحصائية 

خضعت الاستجابات التي تم تجميعها من المدراء والمديرات للتحليل الإحصائي 
باستخدام برنامج (<- 5255) ععمع5 1هاءه5 251 عوماءوط 52050681 حيث تم حساب 
النسب المئوية والتكرارات. 


نتائج الدراسة 
إجابة التساؤل الأول: ما هي العوامل التي أدت إلى تشجيع المتدربين للالتحاق بالبرامسج 
التدريبية ؟ 
يتضح من الجدول رقم ” العوامل التي أدت إلى تشجيع المتدربين للالتحاق 
بالبرامج التدريبية وهي كالتالي: 


أثر ما يقدم من برامج تدريبية وم 


-١‏ الرغبة في توسيع المعلومات الإدارية 

أجاب 07 من أفراد العينة عن هذا العامل 5١‏ (884.3/) من المدراء وا" 
(250.5) من المديرات. وأفاد الغالبية العظمى 00 (7, 445) بأن زيادة الرغبة في توسيع 
المعلومات الإدارية كانت هي الدافع وراء الالتحاق بالبرامج التدريبية بشكل كبير كثيرة. 

؟- الحوافز الوظيفية 

أجاب عن هذا العامل / من أفراد العينة؛ ١؟‏ (97,8/) مديرا و1١‏ (4*.5/) 
مديرة. أفاد 4 (777) مدراء و8 (277.7) مديرات بأن الحوافز الوظيفية لم تكن الدافع 
للالتحاق بالبرامج التدريبية. كما أفاد 15 ( 5. ١‏ 0/) من أفراد العينة و5١‏ (ل/ا.لا/) مديرا 
و0 (271.5) مديرات بأنه كان الدافع إلى حد ماء بينما أفاد" أشخاصء» ” مدراء و" 
مديرات بأن الحافز الوظيفي كان هو الدافع بشكل كبير. 

19- الابتعاد عن متاعب العمل 

أجاب 77 من أفراد العينة عن هذا العامل؛. حيث أفادت أكثرية الإجابات +1١‏ 
(22851: 15 (451,5) مديراء و ١5‏ (278.1) مديرة بأن الابتعاد عن متاعب العمل 
لم يكن الدافع » كما أفاد مديران ومديرتان بأن ذلك كان الدافع إلى حد ما. في حين أفادت 
مديرة واحدة فقط بأن البدف من البرامج التدريبية كان الابتعاد عن متاعب العمل. 


جدول رقم”. العوامل التي أدت إلى تشجيع المتدربين للالعحاق بالبرامج التدريبية. 


1 1 لا إلى حدما كثيرا المجموع 
لعوامل لجنس التكرار #_ التكرار_ /_- التكرار_ #-_ التكرار / 


الرغبة في توسيععم ذكور 00 - 0 “يي اع الع ءة #5١‏ كفم 
معلوماتك 2 إناث ِ- : الاك 78 جرع خم كبرل 

الإدارية الجموع - 3 8 يفك 06 ار عه الام 
ذكور 0 - “7 1400 الارل/ا #0 عر عه 5١0‏ اكه 


الحوافز الوظيفية إناث " /, 33 0 ا و كك حل ضوة 
الجموع ١‏ يض لا 014 3 كاد مض 
ذكور حل براك 7 مامه ِ - ل بتنيك 
إناث يد كان 1 00 ١‏ /ا,3 6ك الارا 


المجموع «١‏ ارركم 03 ال 0 4" كن 


الابتعاد عن 
متاعب العمل 


وم أمل بنت سلامة الشامان 


في إطار إجابة التساؤل الأول؛ يتضح أن العوامل التي أدت إلى تشجيع المتدربين 
على الالتحاق بالبرامج التدريبية كانت تميل بشكل كبير إلى الرغبة في توسيع المعلومات 
الإدارية تليها الحوافز الوظيفية. أما بالنسبة إلى الابتعاد عن متاعب العمل» فإنه لا يشكل 
عاملا مشجعا للالتحاق بالبرامج التدريبية. وهذه النتيجة تعكس مدى قناعة أفراد العيلة 
بأهمية البرامج التدريبية في عملهم الإداري؛ كما أنها توضح مدى حرصهم على تنمية 
مهاراتهم وخبراتهم لتتوافق مع احتياجات العمل. 
إجابة التساؤل الثائي: ما مدى توافق البرامج التدريبية المقدمة لمدراء المدارس ممع احتياجات 
العمل الذي يقومون به من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 

يتضح من جدول رقم 5 مدى توافق البرامج التدريبية المقامة لمدراء ومديرات 
المدارس مع احتياجات العمل الذي يقومون به وهي كالتالي: 

-١‏ التأثير الإيجابي على المستوى الوظيفي 

حظي هذا العامل بحوالي 77١‏ من الإجابات من فتئة فوق المتوسط و ١5‏ (771.5) 
موافقة فوق المتوسطة و١7‏ (57,1/) موافقة عالية:» بينما أفاد 4 (8 , /ا2) بموافقة ضعيفة 
و١5(1,١25/)‏ بموافقة متوسطة. 

؟- التأثير الإيجابي علي المستوى الشخصي 

أجاب 43 من أفراد العينة عن هذا العامل» وكما في العامل السابق؛ فإن التأثير 
الإيجابي على المستوى الشخصي كان فوق المتوسط؛ حيث كان عاليا في (709.1/) 79 
خالة» يتنا ود أشخاضن 20 0217 متظمهم من الدراء أن هنذا النائير كان ضرفا 
وجد ١5‏ من أفراد العينة (7748.7): 8 مدراء و1 مديرات» أن هذا التأثير كان متوسطا. 

#- التأثير على المكانة العلمية بين الزملاء والمعلمين 

أفاد/ا4 من أفراد العينةء 7١‏ (7, 45/) من المدراء و55 (, 700/) من 
المديرات ؛ وقد أفاد “” أشخاص فقط مدير واحد ومديرتان؛ بموافقة ضعيفة أو عدم موافقة 
على أن البرامج التدريبية تؤشر إيجابيا على المكانة العلمية بين الزملاء والمعلمين: بينما أفاد 
4 (255.8) بموافقة متوسطة و ١7‏ (717.7/) بموافقة فوق المتوسطة؛ في حين أجاب ١7‏ 
(535.7/) بموافقة عالية. 


جدول رقم 4. مدى توافق البرامج التدريبية مع احتياجات العمل الإداري. 


توافق البرامج التدريبية 


مع احتياجات العمل الجنس موافقة موافقة ضعيفة صوافقة متوسطة موافقة فوق المتوسطة موافقة عايِية انجموع 
الإداري 
تكرار 1 تكرار ‏ 7# تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
د - - 0# حرهلا ال الرا ا اه ىم 0 يخيق " كنك 
التأثير الإيجابي على 2 
: ا إناث - 3 ١ه‏ 1 54م 0 و 14# 1 كلف رمه 
لمستوى ظيفى 0 
المجموع - ِ- 1 حمرلا ١50١م ١1‏ ملا" زف 1 ١ه‏ 2 
د - - م "م الم الرلام اه 6 ئ لا 13 ف لي 3 
التأثير الإيجابي على كور 1 
١ 1‏ إناث 3 - ١‏ الاك 52 اثرا5ة 120 04 ١‏ م ء ١رلاه‏ 3 
5 ى ا 2 9 
7 #8 المجموع | - - لد فشي ل ال لل 7 14 خض 1 7 
التأثير على المكانة ذكور 00 - - (٠٠١١‏ الم الرلاهم او 0 0 144 لف ات 4 4 
1 
العلمية بين الزملاء إناث اع اك - ل الي ك0 كاه بق ]7 فى ع, مه 2 
والمعلمين المجموع 7 طر4 5١0001‏ 14 و5 ١١‏ خرف 17 قاض 3 
1 ذكور 0 - - * عرولا همه آرمه 3 يذيق 6 كن ف /اى 5 
5 
0 9 إناث - ِ- ١ه‏ 412 اكرة4 الم الاروز . و١‏ هه وام سروه 
ماتك الادارية 
معلو 0 المجموع | - - 4 اغولا اه الإر1١ 1 ١١‏ شق ؟ لا ات 065 
ذكور 0 - - 4 اعرعم ا خا ولا ال 4١‏ “" انكر ف راع 
تشجيع النموالمهني إناث - - ١ع‏ 4 آرلاه  ٠١‏ 4 4ه لح /اى 35 لضن مه 
المجموع | - 3 ف اية ال اك" الل ايض 34> القت 0 5 
3 


تابع جدول رقم 5 
توافق البرامج التدريبية 
مع احتياجات العمل النس موافقة موافقة ضعيفة عوافقة متبوسطة هوافقة فوق المتوسطة موافقة عالِة المجموع 
الإداري 
تكرار ‏ 7 تكرار ‏ 42 تكرار ‏ 24 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
5 5 ذكور ِ 5 عر عم الغ يخرض 8 *ى 54 0 1 يف وشية 
ة لنمو إناث ١ 166 ١‏ ال 4 ا 5 06 /, 6م 16 .هلا 71" /اى لا0 
العلمي 
ا مجموع "0 ١ق‏ هه لكر 5 ار ١120‏ الاق 7 كن .0 
8 5 ذكور 9 2 7 ١6٠6٠١‏ 5 ا 53 0 .مغ 04 0؟ "١‏ ال 
اتج النمو إناث - - - - الم د :6 7 لكي ى 8ه 
التربوي 3 د بي للد ل 00 لل للق 32 ع0 06 
زيادة تعميق مفاهيم ذكور ١‏ ل ١‏ لك 3 لرءهة 5 ل 6 /اى 0 ؟؟ /اى 8٠١‏ 
الإشراف والإدارة ‏ إناث - 2 ١ادرءهة‏ 4 0م06 .0 0 148 354 نض ؟, 08 
المدرسية المجموع ١‏ 1 ؟ ‏ الار م 14 ١١‏ 4" 18 قىرلاه 0 
مواجهة المشكلات ‏ ذكور 5 #00 رهلا * حك 03 احلكف لحل /ا 2 ف /اى 2 
التربوية والتعرف على إناث ٍِ 8 ١‏ اعىره5ك هه ٠١0‏ 75 5 ,04 ضف وك 
طرق معالحتها المجموع 0 ام 03 :7 37 لول 15 ا" ”7 00 0 
زيادة القدرة على ذكور ١‏ 06 و لك 0حهة 7 وم 51 ون ف 1 
مناقشة المواضيع إناث - 9 5 كت 0 اليك 1 ,850 1١‏ /اى 515 ١؟*‏ 6م04 
الإدارية المجموع  ١‏ ا رطش ٠١‏ ارما ا ء”, يفيض 37> خض ون 


لمكن 
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توافق البرامج التدريبية 
مع احتياجات العمل الجنس موافقة موافقة ضعيفة هموافقة متوسطة هوافقة فوق المتوسطة موافقة عالية المجموع 
الإداري 
تكرار ‏ 7 تكرار ‏ 7# تكرار ‏ 20# تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
ذكور ١‏ 7ل الا يلالا 4 لكلف 0 ررض 4 وكين 1 4١1‏ 
فاية المحتوى إناث ب 2 ”1 55 ٠١‏ اكرالاا ٠١‏ /ا, 25 4 33 7 4ر8ه 
المجموع 0 1 14 كرلا "1١4 1١٠6١  االره 1١5‏ 1 دكين اه 
تسلسل المواد بشكل ذكور 1 مل 4 لرلاهة 4 01 5١‏ للق ١‏ 106 يف 1*١‏ 
مناسب مع خطة إناث - - ىو اد 0" ةق 8 0 9 ل > 011 
التدريب المجموع 1 حو ل لمكن ماد بيركرض ‏ كل 33 ٠6‏ اكال 0 
مدة البرنامج كافية ‏ ذكور 0 4  #" 5١.004‏ ل كروذما ١ 070 5١‏ ىم ف /ا 4 
لإعداد مدير المدرسة إناث ١‏ 76 مهلخ“ ١#‏ لارام 1 1 1١١‏ /ا, 41 ف 04 
بالأعباء الوظيفية - المجموع 00 طار4 00380 ١ ١44 4 19,3003 154,١‏ شيف 6 
ذكور ١‏ لل 1 ركيت ايد تيون َ دوف 8 الحيق ف 4 
إضافة خبرات 
إناث 2 2 ١‏ الار5طا ‏ همه دكيكد ‏ ين 22> ١,‏ ارلاة ا هىمه 
جديدة 
المجموع ١‏ كل 5 1# م 16١‏ ال( خض لف كن ون 
ذكور ١‏ ا 0 لسرت اي كين 0 ونان 4 ناض ف اا 10 
إضافة خيرات تربوية 
إناث م ب ١‏ لارا1 لهم الار'لا ٠‏ * 34 1 كين 7 *ى 064 
جديدة 
المجموع ١‏ 1 الل ١ل‏ ا ك1 ١1‏ 4 760 ف اع 1 6 
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؛ - رفع مستوى معلوماتك الإدارية من 

أجاب 05 من أفراد العينة عن هذا العامل» وكانت الموافقة فوق المتوسط أو 
العالية هي السائدة؛ حيث أفاد ثلاثة أرباع الإجابات» 5١‏ (4, 7716), بهذا الرأي» فيما 
أفاد ؛ أشخاص (0,4/): * مدراء ومديرة واحدة بموافقة ضعيفة» وةأشخاص 
(21.0).؛ © مدراء و 4 مديرات؛ بموافقة متوسطة» ولم يجب أحد من أفراد العينة بعدم 
الموافقة. 

ه- تشجيع النمو المهني 

أجاب 57 من أفراد العينة عن هذا العامل, )/25١,0( 7١‏ مديراو ١‏ (208.0/) 
مديرة. ومرة أخرى» فإن معظم الإجابات أفادت بموافقة فوق المتوسط أو عالية على هذا 
العامل» 5١‏ (#0/,5): بينما أفاد ه أشخاص (75,5), 5 مدراء ومديرة» بموافقة 
ضعيفة» و لا أشخاص (7217,7): 7 مدراء و 5 مديرات» بموافقة متوسطة؛ ولم يحب أي 
من أفراد العينة بعدم الموافقة. 

؟- تشجيع النمو العلمي 

أجاب 55 من أفراد العينة عن هذا العامل, ؟5 (8,؟241/) مديرا و 8 (01/7/) 
مديرة. أفادت مديرة واحدة بعدم الموافقة» بينما أفاد ه أشخاص ,١(‏ 9/): 5 مدراء 
ومديرة» بموافقة ضعيفة» و ١7‏ من أفراد العينة (71.1/) بموافقة متوسطة. في حين أفاد 4 ١‏ 
( ممبموافقة فوق المتوسطء 4 مدراء وه مديرات؛: و ٠١‏ من أفراد العينة (2)/798.0 
5 مدراء و ١5‏ مديرة؛ بموافقة عالية. 

-١/‏ تشجيع النمو العربوي 

أجاب ٠‏ 0 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 7١‏ (257) مديراو 59 (/70/) 
مديرة. لم يفد أحد من أفراد العينة بعدم الموافقة. فيما أفاد " مدراء (7/) بموافقة ضعيفة: 
وأفاد ‏ أشخاص (418): 5 مدراء و ٠‏ مديرات؛ بموافقة متوسطة. ومن ناحية أخرى» 
فإن أكثر الإجابات كانت في فئتي الموافقة فوق المتوسط ١١‏ (275/)» والموافقة العالية /ا” 
(65/). 
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8- زيادة تعميق المفاهيم المتعلقة بمجالات الإشراف والإدارة المدرسية 

أجاب 05 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 51 (ل, )/1٠‏ مديرا و 77 (5, 709) 
مديرة. وأفادت مديرة واحدة )/#١.94(‏ يعدم الموافقة. بينما أفاد مديران (27,7) ومديرة 
بموافقة ضعيفة؛ و8 )/١4,8(‏ بموافقة متوسطة؛ 4 مدراء و5 مديرات» في حين أفاد 
4 ؟١ ١‏ مدراء و 16 مديرة بموافقة عالية. 

4- مواجهة المشكلات التربوية والتعرف على طرق معالجتها 

أجاب 05 من أفراد العينة عن هذا العامل» 7١‏ (ل, ٠‏ 4/) مديرا و 37" (.709) 
مديرة» وكمافي العوامل السابقة فإن درجة الموافقة فوق المتوسط إلى عالية كانت هي 
السائدة حيث أفاد ١5‏ (4, 770): 5 مدراء و ١ ١‏ مديرات. بموافتة فوق المنوسط. كما 
أفاد /ا؟ (00/) بموافقة عالية» ١١‏ مديرا و ١١‏ مديرة. ومن جهة أخرىء» فإن مديرين فقط 
أفادا بعدم الموافقة و ؛ أشخاص (20/.5): ” مدراء ومديرة واحدة» أفادوا بموافقة ضعيفة. 
وقد أفاد لا أشخاص :)/2١7(‏ مديران و © مديرات» بموافقة متوسطة. 

- زيادة القدرة على مناقشة المواضيع الإدارية بصورة أكبر 

أجاب عن العامل ”5 من أفراد العينة. 57 )/4١,0(‏ مديراو١(20865/)‏ 
مديرة. أفاد لا من أفراد العينة منهم (8, 79/) بموافقة فوق المتوسط أو عالية؛ فيما أفاد 
6ه مدراء و © مديرات» بموافقة متوسطة»؛ وه أشخاص (294.5): ” مدراء 
ومديرتان » بموافقة ضعيفة » بينما أفاد مدير واحد (979/) بعدم الموافقة. 

5- كفاية المحتوى 

أجاب 0١‏ من أفراد العيئة عن هذا العامل: ١؟ )/75١,7(‏ مديرا و )208.8(1٠6‏ 
مديرة» وكانت الموافقة فوق المتوسط إلى عالية تمغل 51 (207,4/) من الإجابات» ١0‏ 
(4, 474) موافقة فوق المتوسطة» 5 مدراء و ٠١‏ مد.رات؛ و5١(277,0)‏ موافقة عالية؛ 
: مدراء و8 مديرات» ولكن الموافقة المنوسطة كانت تمثل ١5‏ (717,5/) من الإجابات. 
فيماأفاد 9 أشخاص (217.3/) بموافقة ضعيفة ومدير واحد بعدم الموافقة. ويظهر أن 
اتخفاض الموافقة فوق المتوسطة أو العالية يعود إلى محتوى البرامج التدريبية مقارنة بالعوامل 
السابقة التي تركز علي النمو والتأثير علي منتسبي البرامج. 
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- تسلسل المواد أو المواضيع بشكل مناسب مع خطة التدريب 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة علي هذا العامل» 77 (47,1/) مديرا و74 (201.5/) 
مديرة. ويتبين هنا أن الموافقة المتوسطة ارتفعت نسبتها عن باقي الإجابات ١1‏ (77705): 4 
مدراء و8 مديرات» وكذلك ارتفعت الموافقة الضعيفة مديران (7,4/). من ناحية أخرى, 
فإن ١١5‏ (75,5/) من أفراد العينة أفادوا بموافقة فوق المتوسطة و١٠‏ (191.1/) بموافقة 
عالية. ويظهر هنا أيضا أن إعداد البرنامج من ناحية المادة لم تكن متوافقة مع احتياجات 
المدراء إلى حد عال ويمكن أن يكون مرد ذلك إلى تنوع احتياجات المدراء. 

-١‏ مدة البرنامج كافية لإعداد مدير المدرسة للقيام بالأعباء الوظيفية والمستويات 
المتنوعة بكفاءة وفاعلية 

أجاب 05 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ ؟؟ (لا, )#1٠‏ مديراو؟01.5(7/) 
مديرة. ويتبين هنا أن نسبة لا بأس بها ١8‏ (777,5/) كانت إما غير موافقة أو موافقة بصورة 
ضعيفة» مما يعنى أن هناك اتجاها في الرأي نحو زيادة مدة البرنامج. بينما أفاد 1١‏ (74,7/) 
من أفراد العينة بوجود موافقة متوسطة بينما 4 (8, 15/) أفادوا بوجود موافقة فوق 
المتوسطة و ١7‏ (2757,75/) فقّط أفادوا بالموافقة العالية. 

-١‏ إضافة خبرات جديدة إلى الخبرات الإدارية السابقة 

أجاب 07 من أفراد العينة عن هذا العامل» )/5١,92( 7١‏ مديرا و١7‏ (708.0) 
مديرة. وكانت معظم الإجابات؛ 78 (7, 17/1/)»: إما ذات موافقة فوق المتوسط أو موافقة 
عالية. بينما أفاد8 )/2١0 ,١(‏ بموافقة متوسطة و )2١١,(‏ بموافقة ضعيفة ومدير فقط 
أفاد بعدم الموافقة. 

- إضافة خبرات تربوية جديدة إلى الخبرات التربوية السابقة 

أجاب 04 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 75 (لا, )/5٠‏ مديراو 737 (5, 705) 
مديرة. ويلاحظ في هذا الجدول أن عدم الموافقة كان في حدود ضعيفة جدا )/71١,9( ١‏ 
وكذلك الموافقة الضعيفة 5 »)72١١.1١(‏ فيما بلغت الموافقة المتوسطة )27١ ,5( ١١‏ وفوق 
المتوسطة ١5‏ (4, 70/) مقابل ؟؟ (لا, ٠‏ 75/) موافقة عالية. 
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أفادت النتائج الإحصائية في هذا التساؤل أن تصورات أفراد العينة كانت إيجابية بشكل 
كبير في معظم البنودء بيد أن إجاباتهم جاءت بين الموافقة المتوسطة وفوق المتوسطة فيما يتعلق 
بمدى توافق البرامج التدريبية مع احتياجات العمل الإداري من حيث كفاية امحتوى وتسلسل 
المواد ومدة البرنامج. وقد يعزى ذلك إلى أن البرامج التدريبية لم ترتق إلى الحد الذي يحقق 
الأهداف المحددة لبا. وتتفق هذه النتائج إلى حد كبي رمع نتائج دراسة امحبوب .)١5[‏ 
إجابة التساؤل الثاني (فقرة أ): ما مدى التركيز على مسهارات العمل الإداري في السبرامج 
التدريبية لمديري المدارس ومديراهًا من وجهة نظرهم ؟ 

يتضح من جدول رقم : أن المهارات المهمة للعمل الإداري في المدرسة التي تم 
التركيز عليها في البرامج التدريبية هي كالتالي: 1 

9- التوجيه والإشراف 

أجاب 07 من أفراد العينة عن هذا العامل. أفاد أكثر من ثلاثة أرياع الإجابات 
(278.8) بأن التركيز يكون إما غالبا أو دائماء فيما أفاد 4 أشخاص (:, 410) بوجود 
تركيز أحيانا ومديرة (#1,4) بتركيز نادر ومن أفراد العينة (مدير ومديرة) بنسبة 8, 7/ 
بعدم وجود تركيز. 

؟- تحليل المشكلات 

أجاب 060 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ ١؟(57/)‏ مديراو 9؟(208/) 
مديرة. أفاد 7 (71) منهم بعدم وجود تركيز على المشكلات الإدارية؛ و7(7/) بوجود 
تركيز نادرء و7١‏ (737/) بوجود تركيز أحيانا. فيما أفاد ١6‏ (270/) بوجود تركيز غالبا 
و4١‏ (458) بوجود تركيز دائم. 

- اتخاذ القرارات 

أجاب 5 من أفراد العينة عن هذا العامل» ١؟‏ (57.5/) مديرا و 58 (7010.1) 
مديرة» حيث أفاد 4" (5, 754) من أفراد العينة بأن التركيز يكون إما دائما أو غالبأ» 
فيما أفاد ٠١‏ (50,5/) بأن هذا التركيز يكون أحياناء في حين أفاد 7 (7,1/) بأن التركيز 
يكون نادراء وكذلك أفاد مدير ومديرة ,١(‏ 5/) بأنه لا يوجد أي تركيز مطلقا. 


جدول رقم ه. المهارات المهمة للعمل الإداري في المدرسة التي تم التركيز عليها في البرامج التدريبية. 


مدى التركيز على 
بعض المواد في البرامج 2 الجسس أبدا نادرا أحيانا غالسبا دائسما الجموع 
التدرييبية 
تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
ذكور ١‏ عوعود ات ١‏ 5 لء رهلا 00و يفيض ان لض 1 
التوجيه والإشراف إناث ١‏ عه 0١ ١‏ 1 اكه 50ل الاراة هط كوه بض 015 
المجموع 1 كن ١‏ لحل 4م422020.ه١‏ م١‏ كا" لاا 15خ 03 
ذكور ١‏ عرءة الم 0 م اعرمهم الوا /ا, 53 بيرشيل 1 يت 
تحليل الملشكلات إناث ١‏ لك 0 0 4 امه 4 ورك 1 /ار هم 34> رمه 
المجموع 31 1 38 اد الل لض اول را 14 31> بن 
ذكور ١‏ فر عه020ظلا الاراة 00 كرد و لحيق 4 0غ 1 لحيق 
اتخاذ القرارات إناث ١‏ لوعو ل بن الح وا اي ل ميعة ام ارلاة ل اكع م" ولاه 
المجموع 1 ١‏ * ل ل لي ل حاف 0 المردة :5 
ور الخ لخ اكرحهة ا الغ اعرعهم 0م اويا 5 33.7 ف 1 
استخدام الحاسوب إناث 18 اشرالا الا ل عه 40 الكرعه 202 كا ١‏ كنض كن لكك 
المجموع لب ا لل لشن 4 1١0‏ 1 نل إق يم يك 
ذكور - 3 و ٠6١‏ 5 5,؛ه 0 ه. 4ه ١‏ 1 3 3م 1 
العلاقات الإنسانية إناث ١‏ حل - ٍِ 0 ,40 1 6غ 17 خرف 3 كاك 


المجموع ١‏ ال و 5 1١‏ نرق 1١‏ 1 و 2 1:4 


سلامة الشاماكن 


مسدى التركيز على 
بعض المواد في البرامج الجنس أبدا نادرا أحيانا غالبا دائما امجمموع 
التدريسية 
تكرار 7 تعرار #2 تعرار > #4 تكرار 4 تكرار 2 تكرار 4 
ذكور 3 06 إ *رولاا ١و‏ “روه 0 0 و ا 5" 11 


المجموع " 6ثى# ‏ # ا دااره 11 شرلا 5ل اكرلم_ كل كلم اجن 
1 ذكور 1 ادف 9 رهلا الح حرا #0 اخرلا" 0ه اكرمة الع بلع 
القدرة على تن 
رة على تفويض إناث 1 عه اله الال ارهد هد ويبىو 44.400 وم اة 


8 المجموع ىم 3 يخ ه35 ايحم ام ا 9 ما 0 


أثر ما يقدم من برامج تد 


ريه 


لق 


أمل بنت سلامة الشامان 


ه - المقدرة على استخدام الحاسوب 

أجاب 07 من أفراد العينة عن هذا العامل» )/5٠ ,5( 5١‏ مديرا و )/709,7(7١‏ 
مديرة» حيث أفاد معظمهم؛ 5 (5, 7717)» بأن مقدرة التركيز على استخدام الحاسوب 
كان نادرا أو بينما أفاد 8 (54, 710) بأن هذا التركيز يكون أحياناء فيما أفاد 9 )/١1/.(‏ 
بأن هذا التركيز يكون إما غالبا أو دائما. 

ه- العلاقات الإنسانية 

أجاب 55 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ )/5٠ ,8( ٠١‏ مديراو 95" (7091,5) 
مديرة: حيث أفادت مديرة واحدة بأن التركيز على هذه المهارة كان مطلقا بينما أفاد 7 
(15/) بأنه نادرا و١١‏ (757,5/) بأنه أحيانا. من ناحية أخرى أفاد 784 (", 759) بأن 
التركيز يكون إما دائما أو غالبا. 

5- الاتصال الكتابي 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 5١‏ (5؟, 51/) مديرا و١7‏ (08.8/) 
مديرة» حيث أفاد 8 (5, 10/) منهم بأن التركيز يكون إما مطلقا أو نادراء فيما أفاد ١1‏ 
)/7١5(‏ بأن هذا التركيز يكون أحياناء وأفاد /1؟ (9. 207/) بأن التركيز إما غالبا أو دائما. 

/- الاتصال الشفاهي 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل؛ )/25١ ,5( 7١‏ مديراو 7١‏ (208.8/) 
مديرة. حيث أفاد ه (8, 44) بأن التركيز يكون مطلقا و 5 (1,8/) بأن التركيز يكون 
نادراء فيما أفاد )/7١,5( ١1‏ بأن التركيز يكون أحياناء كما أفاد 1؟ (201/) بأن التركيز 
يكون إما غالبا أو دائما. 

8- إدارة ١‏ لوقت 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل» )/25١ ,5( 5١‏ مديرا و "١‏ (08,8/) 
مديرة» حيث أفاد 5 (07.8/) بأن التركيز يكون مطلقا كما أفاد 7 (4,*/) بأن التركيز يكون 
نادراء وقد أفاد أيضا ١5‏ (717.6/) بأن هذا التركيز يكون أحيانا. بينما أفاد ٠ , 8( "١‏ 5/) 
بأن التركيز يكون إما غالبا أو أحيانا. 


أثر ما بقدم من برامج تدريبية .1 


9- إدارة التغيير 

أجاب 18 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 7١‏ (8, 147/) مديراو لا7 (705.8) 
مديرة؛ حيث أفاد 77,7(7) منهم بأن التركيز يكون مطلقا و ٠١‏ (8, #78) بأن التركيز 
يكون نادرا. بينما أفاد )/7١ ,"( ١‏ بأن التركيز يكون أحيانا. كما أفاد ٠١‏ (7. 751) بأن 
هذا التركيز يكون إما دائما أو غالبا. 

-٠‏ مدى القدرة على التحفيز 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل؛ ١؟‏ (5, )/25١‏ مديرا و١‏ (08.8/) 
مديرة؛ حيث أفاد 7 (7,4/) بأن التركيز يكون مطلقا و 7 (4, 5/) بأن التركيز يكون نادرا. 
كما أفاد ١4‏ (70/.5/) بأن التركيز يكون أحياناء بينما أفاد 77 (777,8/) بأن التركيز يكون 
إما غاليا أو دائما. 

-١‏ مدى القدرة على تفويض الصلاحيات 

أجاب ٠‏ 6 من أفراد العينة عن هذا العامل؛: 5١‏ (155/) مديراو ة؟ (08/) 
مديرة» حيث رأى 5 (28) مديران ومديرتان» بأن التركيز يكون مطلقا و 4 آخرون (28/) 
أفادوا بأن التركيز يكون نادرا. كما أفاد نصف أفراد العينة, 78 (220)» بأن التركيز 
يكون أحيانا و ١7/‏ (275/) بأن هذا التركيز يكون إما غالبا أو دائما. 

في ضوء نتائج التكرار في هذا التساؤل (فقرة أ)؛ يمكن القول إن المشاركين في 
البرامج التدريبية راضون إلى حد كبير عن التركيز الذي تم على معظم مهارات العمل 
الإداري» وهذا بدوره يتفق مع دراسة القرشي [5] وعقيلان .)١١[‏ 
إجابة التساؤل الثاني (فقرة ب): ما أهمية التركيز على مهارات العمل الإداري والتي يحب أن 
تقدم في البرامج التدريبية لمديري المدارس ومديراقًا من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 

يتضح من الجدول رقم ” مدى أهمية التركيز على مهارات العمل الإداري التي 
يجب أن تقدم في البرامج التدريبية لمدراء ومديرات المدارس من وجهة نظر أفراد العينة 
كالتالي: 


جدول رقم 5. المهارات المهمة للعمل الإداري في المدرسة التي يجب التركيز عليها في البرامج التدريبية. 


أثمية التركيز على 
بعض ههارات العمل الجنس أبدا نادرا أحيانا غالبا دائما المجموع 
الإداري 
تكرار ‏ 02 تكرار 1# تكرار ‏ 7# تكرار 0 /# تكرار 1 تكرار 1 
ذكور 0 ِ ١1‏ درو# 0 خم العو( 3 .١‏ لاه 1 4 وم ىف لك 
التوجيه والإشراف إناث : : ىو ولا اك ب و ليت 30> لك ام يك 
المجموع - 0 ُ 6لا ع الا.ه 37 فيا كن موف 0 
ذكور - - ١‏ برعة ل تمك 00 ركيوك ذا 155 ف وف 
تحليل المشكلات إناث ١‏ يال ١‏ لك 5 الارمم 7 /اى 553 16 00 فى ما لاه 
المجموع ١‏ ل 31 سن شري كا ااا يف ليك يك 
ذكور 0 2 1 /. 33 0 - 3 ,١‏ لاه 16 / 53 "١‏ ايت 
ا تخاذ القرارات إناث 0 ل ١‏ وكرن ١‏ #0 16000 ١؟‏ ”مه 14> ار لاه 
الجموع ١ ١‏ ؟ 8١ ١ 3١‏ الا #,؛١‏ أض ديف : 
ذكور ١‏ ليل إن عه ع ولام ١١‏ مرف" 3 .مع ايف 1 
استخدام الحاسوب إناث "١‏ 85م * لك 0 تيده ك ؟ ام 5 دك ا ,غ0 
المجموع ٠‏ م1 1 لل م ااا 5 لمكم 1١‏ لفق 066 
ذكور َ - - : 17ر4 1 :رمه 1 ليت ف وفيت 
العلاقات الإنسانية إناث ١‏ يل - - #« عر م5 4 مه ف 4 لاه * /اى لاه 


امجموع 1١ ١‏ - - م000 5و مح 1١6‏ م ع7 00 
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تابع جدول رقم 5. 


14 


1 


أثر ما 


يقدم من برامج تد 
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أمل بنت سلامة الشامان 


-١‏ التوجيه والإشراف 

أجاب عن هذا العامل 07 من أفراد العينة, 57 )/4١,5(‏ مديرا و١‏ (208.0/) 
مديرةء حيث لم يجب أي منهم بعدم الأهمية المطلقة» فيما أجاب 4 (71.5): 7 مديرات 
ومديرء بأن أهمية تمارسات التوجيه والإشراف نادرة» بينما أجاب 7 (ل, 74) مدراء 
بأهمية أحياناء وأجاب 7 (17,7/) بأهمية غالبة و 9 (71,7/) بأهمية دائمة. 

؟- تحليل المشكلاات 

أجاب عن هذا العامل ؟0 من أفراد العينةء 5١‏ (.57/) مديراو 7١‏ (01/.0/) 
مديرة؛ حيث أجابت مديرة واحدة فقط بأن هذه المهارة لا أهمية لبا مطلقة. بينما أفاد 4 
(/7707) بأهمية نادرا أو أحياناء فيما أفاد ١١6‏ (258.8/) بأهمية غالبا و لا؟ )70١,95(‏ 
بأهمية مطلقة. 

#- اتخاذ القرارات 

أجاب 4: من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 7١‏ (157.5/) مديرا و78 )701,1١(‏ 
مديرة» حيث أفادت مديرتان فقط بعدم أهمية مطلقة. فيما أفاد مديران ومديرة واحدة 
بأهمية نادرة» وكذلك مديرة واحدة بأهمية أحيانا و7 (", )/١5‏ بأهمية غالبا. وقد أفاد 
5 20977) بأهمية دائمة. 

4- المقدرة على استخدام الحاسوب 

أجاب ٠‏ ه من أفراد العينة عن هذا العامل. 5 (57/) مديراو !7 (201/) 
مديرة؛ حيث أفاد 4 (718): 8 مديرات ومديرة واحدةء بعدم الأهمية مطلقا. بينما أفاد 5 
(710)ء " مدراء و" مديرات» بأهمية نادرةء و8 )/١7(‏ بأهمية أحيانا. فيما أجاب ١5‏ 
(755/) بأهمية غالبا و ١١‏ (77/) بأهمية دائما. 

ه- العلاقات الإنسانية 

أجاب عن هذا العامل 07 من أفراد العينة: 77 (247/) مديرا و٠‏ (/010/) 
مديرة» حيث أفادت مديرة (4, )/١‏ بعدم أهمية لمهارة العلاقات الإنسانية في العمل 
الإداري. فيما أجاب © (5 . 25) بأهمية أحيانا و8 (5, )2١0‏ بأهمية غالباء وم“ 
(778.1) بأهمية دائما ولم يجب أحد عن تادرا. 


أثر ما يقدم من برامج تدريبية 0 


>- الاتصال الكتابي 

أجاب عن هذا العامل 0١‏ من أفراد العينة» 77 (47,1/) مديرا و9؟ (201,4/) 
مديرة: حيث أفاد 7( , 29) بأن هذه المهارة مهمة نادرا و8 (/, 10/) بأنها أحيانا 
مهمة» و5١‏ (277,0/) بأهمية غالباء و74 (57.1/) بأهمية مطلقة ولم يجب أحد عن 
عدم أهمية مطلقة. 

/- الاتصال الشفاهي 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل, 77 (57,1/) مديراوة؟(705,9) 
مديرة» حيث أفادت مديرتان (4, 7/) يعدم أهمية مطلقة؛ كما أفادت مديرتان (4, 79/) 
بأهمية نادرة» و١١‏ (2759,60/)ء: 8 مدراء و 5 مديراتء بأهمية أحيانا و5١‏ (5 , 2)2959 
4 مدراء و /ا مديرات» بأهمية غالبا و١٠‏ (75.5/): ١5‏ مديرة و5 مدراء عن أهمية دائما. 

8- إدارة !ا لوقت 

أجاب ١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل: 77 (57,1/) مديرا و 79 (707.9) 
مديرةء حيث لم يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة لإدارة الوقت في البرنامج 
التدريبي» فيما أجابت مديرة واحدة (0., ؟/) عن أهمية نادرة, و١7(1,١5/):‏ ه 
مديرات و" مدراءء بأهمية أحياناء و17 (277,5): 5 مديرات و" مدراءء بأهمية 
غالباء و /71 (207.3): ١7‏ مديرة و ٠١‏ مدراء بأهمية دائمة. 

9- أهمية إدارة التغيير 

أجاب 55 من أفراد العينة عن هذا العامل» 7" (3, 5 25/) مديرا و 5 ,١(‏ 208) 
مديرة. لم يجب أحد بعدم أهمية مطلقة فيما أفاد ” (27,1)» مديرتان ومديرء بأهمية 
نادرة؛ و/ا١‏ (/,75): 8 مديرات و ؟ مدراء بأهمية أحيانا. وقد أفاد ١5‏ (5 , /ا١/),‏ 4 
مديرات ومدير واحدء بأهمية غالباء و١‏ (770,.7): 8 مديرات و مدراءء بأهمية دائمة. 

-٠‏ أهمية القدرة على التحفيز 

أجاب 7” من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 55 (17,5/) مديراو 7١‏ (/.010/) 
مديرة» أفادت مديرة واحدة بعدم أهمية مطلقة لمهارة القدرة على التحفيز في العمل 


١‏ أمل بنت سلامة الشامان 


الإداري؛ فيما أفاد ه (5. 94/)ء مديرتان و 7 مديرات» بأهمية نادرة. و /ا(0,*١/):‏ ه 
مديرات ومديرانء بأهمية أحياناء و ١5‏ (257.4/): 5 مديرات و 8 مدراءء بأهمية غالباء 
و55 (2)72548,1 ١1‏ مديرة و 4 مدراءء بأهمية دائمة. 

-١‏ أهمية القدرة علي تفويض الصلاحيات 

أجاب 20 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ 7١‏ (514/) مديراو205(58/) 
مديرة؛ حيث أفادت مديرة واحدة بعدم أهمية مطلقة لمهارة القدرة على تفويض 
الصلاحيات في العمل الإداري؛ و (28/): ” مديرات و مدير واحدء بأهمية نادرة» و8 
(785/): ” مديرات و ١6‏ مديراء بأهمية أحياناء و ١5‏ (2)7278” مديرات و8 مدراءء 
بأهمية غالباء و ١7‏ (777): 0 مديرات و 8 مدراء بأهمية دائمة. 

أفادت النتائج الإحصائية في هذا التساؤل (فقرة أ» ب) أن تكرار الإجابات جاء 
متشابها إلى حد كبير. وقد يعزى ذلك إلى أن أفراد العينة يدركون أهمية المهارات الادارية 
والفنية التي تتوافق مع احتياجات عملهم الإداري والتي يجب أن يتم التركيز عليها بشكل 
كبير في البرامج التدريبية. 
إجابة التساؤل الثاني (فقرة ج): ما مدى التركيز على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم كما 
مديرو المدارس ومديراتا أثناء البرامج التدريبية ؟ 

يتضح من جدول رقم , مدى التركيز على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم 
بها مدير المدرسة أثناء البرامج التدريبية وهي كالتالي: 

-١‏ مدى التركيز على تاريخ التربية 

أجاب /57 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ ١8‏ (788/) مديراو 59 (لا, 2751) 
مديرة؛ حيث أفادت 7 (7,5/) مديرات بعدم أهمية مطلقة لمادة تاريخ التربية في البرنامج 
التدريبي» و 5 (24.5) مديرة و ” مدراءء بأهمية نادرة» بينما أفاد :)/7١,8(٠١‏ 0 
مديرات وه مدراءء بأهمية أحياناء و ١5 2))77١,84( ١5‏ مديرا ومديرة بأهمية غالباء 


و6١‏ (751.5): 0 مدراء و١٠‏ مديرات» بأهمية دائمة. 


ججدول رقم /ا. مدى التركيز على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم يما مديرو المدارس وهديراها ألناء البرامج التدريبية. 


ملسب بيب بيب !!|بيبييبِ إ ‏ يي ل يِِييِي [ ||| سد لل لس 


مدى التركيز 1 
على المواد الثالية الجنس مطلقا نادرا أحيانا غالبا دائما المجموع 
تكرار ‏ 247 تكرار / تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 
ذكور - - 0# ااحرولا اه 060000 0 ديق 0 ديا 14 فكاضن 
تاريخ التربية ‏ إناث لاا 1١000‏ اه عه 6 ا 3 6 /ا, 35 ”> يذ 
المجموع وه 0 3 ىم لل بح ا 16 لفن 16 لم ع1 5 
ذكور 3 - 5 الارمم 2غ المرمم 7 184 0 66 14 نين 0 
فلسفةالتعليم إناث 19١801١‏ 4#( 0ه رهز «ز لارام 1 60 لد اخ 
المجموع  ١‏ ل ل الل بن ليقف حل ررض مل لكلف 1:4 د 
ذكور 20- - ركلا« العرعم 0 يق 7 4م 1 م ار 
مشكلات تربوية إناث : 0 0 »> 0 عه 6 /اى 35 16 ”,18 18> 004 1 
المجموع | - - لطبل : م 1 فض ف 4ر40 144 
قات ذكور 5 - ١‏ رمم 1000 0 1" شال ٠‏ لان 1 كنا 
إناث 3 - ١‏ عه 3 3000 8 4114 5 11 7 31 
الإنسانية 
وه المجموع - - ١ ١0‏ 6 فق 1 يق ”> ١ه‏ 1 
ذكور بد د لذ بحكيرس ‏ تي سرف 1 4م 0 م6 1 14 
البحث التربوي إناث - ٍِ ؟ ‏ الأركا 2 0٠١‏ ا ركلا 0 14 8 عه 7 ذد 
المجموع | 5 0 4,١‏ #0 كد بين لاا 1 3 14 خض :1 


مليف 


تابع جدول رقم ل/. 


مدى التركيز 
على المواد التالية 


ادس مطلقا نادرا أحيانا غالسيا دائما النجموع 


ذكور -”- هرلا” 16 الارمكه 1620 ,5ع 1١ ١‏ م "١‏ 14 30 


اقتصاديات التربية إناث م06ه55 ١١‏ رودل 7> 1 0 ٠‏ /ا, 44 3 .رولا 5184 04١‏ 
المجموع 0 4 800,لا١‏ ال 0١# ١4,50‏ الارلاك 7 11 ١‏ ب لا 
ذكور - - 1 1 م 000 7 4 اه 7 4 14 11# 
التوجيه 
إناث - - - - إن مه 1 31 14 للق ف /اى همه 
والإشراف 
المجموع - - ١‏ و 1 1 و ا 74 0" وك 5: 
ذكور ١ 16 ١‏ 6 يديك إن 1١‏ ف لان 14 كن 
التخطيط التربوي إناث - - - - 0 /ا 51 1١‏ آمل ١‏ 316 39> 3 
المجموع  "١ ١١00١ ١‏ 1 76> 1 41 0 /اى 51 14 
ذكور - - ؟ /ا, 3 3 كن 3 لض 4 ا 19 4 
الإدارة المدرسية إناث - - ١‏ وكوف ير ين 07 لحكل 1 )7 7 311 
المجموع | - - إن 5 بيرذامل 1١‏ نشق 07" آروهة :1 
ذكور  *#‏ اوثلا” ام الار #5 اورلام 0 ول ؟ مغ 18 يكاين 
التعليم المقارن إناث مها 4 وكوف ك5 31 ١‏ /اى 46 ؟ 0 > ا 31 
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تابع جدول رقم ل. 


ا الحين. ٠‏ [مطلفنا نادرا أحيانا غالبا دائما المجمسوع 


0 
ك 
ذكور -16 ارم" «# العرءة #00 العرفع 4 الحرمم م ءة 14 1 
الحاسب والتعليم إناث 0 ١١‏ الارقة ا الغرءة ا« عير 0ه لرؤؤ م .م6 14 الكرءة ا لبد 
0 0 3 
ذكور 4 55,7 لل ين ليس فى شيف م 13 14 وم 1 
الصحة المدرسية إناث   *‏ رمم ل 0 د 4 ,5ه ١‏ م 18 لكايه 0 
5 / 00 5 
ا ذكور 0 - - لكين 0 00 اق 1 يق هر ممم 0 
علم النفس 0 3 
إناث 0 لا 5 اكرة45 اكرفةه ٠‏ كيل له 
التربوي الى 0 ا ا د نف لهل كلض :1 


عه اه 0000 7 حول 4 11 ف ابوه 


التدريب الميدانى إناث 02 ٠١٠١ 0١‏ برعه الم كرحم لل ركم 7 م 14 04١‏ 


1 
١ 
م‎ 
5 
0 
5 
03 
3 
3 
1 
5 
0 


27 


14 أمل بنت سلامة الشامان 


؟- مدى التركيز على فلسفة التعليم 

أجاب عن هذا العامل 58 منهم ١8‏ (0 , 71/) مديرا و١7‏ (257,0/) مديرة» 
حيث أفادت مديرة واحدة بعدم أهمية مطلقة لمادة فلسفة التعليم في البرنامج التدريبي و ا 
(3, 415): 5 مدراء ومديرة» بأهمية نادرة» بينما أفاد ١"‏ (275!.1/), 4 مديرات و41 
مدراءء بأهمية أحياناء و5١(7277,8),‏ ”7 مدراء و١‏ مديرة» بأهمية غالباء و١١‏ 
(277,4): ه مدراء و5 مديرات» بأهمية دائمة. 

*- مدى التركيز على المشكلات التربوية 

أجاب عن هذا العامل 58 من أفراد العينة» منهم 19 (75,5/) مديراو9١‏ 
(5, 77) مديرة. لم يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة لمادة مشكلات تربوية. 
بينما أفاد /(5. 7215):, ه مدراء ومديرتان؛ بأهمية نادرة وأفاد 5 (.28)»: مديرتان 
ومديران بأهمية أحياناء و١‏ (717/): 0 مدراء و١٠‏ مديراتء بأهمية غالباء و7١‏ 
(8, 40 7#)», ل مدراء و ١‏ مديرة» بأهمية دائمة. 

غ - مدى التركيز على العلاقات الإنسانية 

أجاب عن هذا العامل 55 : منهم ١5‏ (78.8/) مديرا و0" (51,7/) مديرة؛ لم 
يحب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة لبذه المادة. بينما أفاد ” :)/١5(‏ مدير 
ومديرة» بأهمية نادرة» وأفاد :)/27١ ,5( ٠١‏ 5 مدراء و 4 مديراتء بأهمية أحيانا و١١‏ 
(72775), 5 مدراء و مديرتان:ء بأهمية غالباء و75 (207,7): ١١‏ مديراو١٠‏ 
مديرات» بأهمية دائمة. 

©- مدى التركيز على البحث التربوي 

أجاب عن هذا العامل 44 من أفراد العينةء منهم ١5‏ (58.8/) مديراو:”" 
)251١,1(‏ مديرة» حيث أفاد مديران ,١(‏ 24/) بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد 7 (75,1/): 
مدير ومديرتانء بأهمية نادرة» وأفاد ١‏ (777,0/), ” مدراء و ٠١‏ مديرات» بأهمية 
أحياناء و ١‏ (457,0/): 5 مدراء و 4 مديراتء بأهمية غالباء ول١‏ (لا, 4 2)/79 / 


مدراء و ٠‏ مديرات »2 بأهمية دائمة. 
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5- مدى التركيز على اقتصاديات التربية 

أجاب عن هذا العامل /ا5 من أفراد العينة. منهم )/4٠ ,4( ١4‏ مدييرا و/5 
(09.5/) مديرة» حيث أفاد 8 2)7/١1/(‏ “ مدراء و 0 مديرات؛ بعدم أهمية مطلقة. بينما 
أفاد لا (214,4): ” مدراء ومديرة» بأهمية نادرة. و7١‏ (/771/19), 5 مدراء و" 
مديرات. بأهمية أحياناء ول (5, #15): مدير و5 مديرات؛ بأهمية غالباء و؟١‏ 
(7270,5), ” مدراء و 4 مديرات» بأهمية دائمة. 

/ا- مدى التركيز على التوجيه والإشراف 

أجاب عن هذا العامل 57 من أفراد العينة» منهم )/4١,5( ١4‏ مديراو/0؟ 
(204.0) مديرة. لم يحب أحد بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد مديران (", 74/) بأهمية نادرة ؛ 
و5 (2417): ” مدراء و " مديرات» بأهمية أحياناء و١‏ (78.7): 7 مدراء و" مديرات» 
بأهمية غالباء و 76 (7015.7): ١8‏ مديرا و لاامديرات؛ بأهمية دائمة. 

8- مدى التركيز على التخطيط التربوي 

أجاب عن هذا العامل 58 من أفراد العينة, 1١9‏ (5, 7795/) مديرا و59 (5, )75٠0‏ 
مديرة؛ أفاد مدير واحد ,١(‏ 27/) بعدم أهمية مطلقة. وأفاد أيضا مدير واحد بأهمية نادرة 
و1١(7756):ء‏ لا مدراء و“ مديرات. بأهمية أحياناء و5١(255,7))‏ “مدراءو١!‏ 
مديرة» بأهمية غالباء و 75٠١‏ (251,9)), 7 مدراء و ١"‏ مديرةء بأهمية دائمة. 

8- مدى التركيز على الإدارة المدرسية 

أجاب عن هذا العامل 9؟ من أفراد العينة, ١9‏ (58.8/) مديراو ٠‏ (751,75) 
مديرة. لم يحب أحد بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد " (5,1/)»: مديران ومديرة واحدةء 
بأهمية نادرة» وأفاد 8 (*77): ” مدراء و” مديرات» بأهمية أحياناء و١١‏ (2)/777,5 4 
مدراء و لامديرات؛ بأهمية غالباء و77 ١9 :)/200 ,١(‏ مديرا و8 مديرات» بأهمية دائمة. 

- مدى التركيز على التعليم المقارن 

أجاب عن هذا العامل !4 منهم ١8‏ (75”8.5) مديرا و55 (1, ١‏ 23) مديرة» 
حيث أفاد 8 (/19/): ” مدراء و ” مديرات؛: بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد ١7‏ (2)/70.0 
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8 مدراء و5 مديرات» بأهمية نادرة» وأفاد 8 (717), 7 مدراء وه مديرات» بأهمية 
أحياناء و ١5‏ (2»)/779.8 مديران و7١‏ مديرة» بأهمية غالباء وة (5, »)7٠١‏ مديران و 
مديرات» بأهمية دائمة. 

5- مدى التركيز على المدرسة واجتمع 

أجاب عن هذا العامل لا: من أفراد العينة: )2758,(١8‏ مديرا و59 
)75١,10(‏ مديرة؛ حيث أفاد مدير واحد بعدم أهمية مطلقة؛ و0 (5, :)/7٠١‏ ”7 مدراء 
ومديرتان» بأهمية نادرة. وقد أفاد ١١‏ (5 , 777)»: ه مدراء و مديرات» بأهمية أحياناء 
و١‏ (757.7), ٠#"‏ مدراء و.١‏ مديرات بأهمية غالباء و/ا١‏ (7#5,5): 5 مدراء و١١‏ 
مديرة» بأهمية دائمة. 

7- مدى التركيز على الحاسب والتعليم 

أجاب عن هذا العامل 57 : منهم 18 ١(‏ , 19/) مديرا و18 (2750,9) مديرة» 
حيث أفاد ١7‏ (/2)771 8 مدراء و١١‏ مديرةء بعدم أهمية مطلقةء وه ,)/١١,5(‏ + 
مدراء ومديرتان» بأهمية نادرة. كما أفاده »)2١١,94(‏ مديران و ” مديرات» بأهمية 
أحياناء و (1١‏ ,2758/): : مدراء و4 مديراتء بأهمية غالباء و217(5/), #مدراء 
و“ مديرات» بأهمية دائما. 

*- مدى التركيز على الصحة المدرسية 

أجاب عن هذا العامل ”4 من أفراد العينةء )/895,١(١8‏ مديراو4"١‏ 
)25,9١(‏ مديرة» حيث أفاد ” 2)/71١7(‏ مدراء ومديرتان» بعدم أهمية مطلقة» و8 
(411,5) 5 مدراء ومديرتانء بأهمية نادرة. كماأفاد6 ,)72١1,(‏ 7 مدراءوه 
مديرات؛ بأهمية أحياناء و :)/٠7(‏ مديران و4 مديراتء بأهمية غالباء و8١‏ 
(789,1/), ” مدراء و 6١مديرة»ء‏ بأهمية دائمة. 

-١ 4‏ مدى التركيز على علم النفس التربوي 

أجاب عن هذا العامل 54 من أفراد العينة» 14 (778.8) مديرا و 7١‏ (71,17/) 
مديراء حيث أفادت مديرة واحدة فقط (7/) بعدم أهمية مطلقة» و5 :»)/1١7,5(‏ مديران 
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و: مديرات» بأهمية نادرة. كما أفاد ١7‏ (757.5/): 7 مدراء و١‏ مديراتء بأهمية أحيانا 
و1 (7455,5)» 4 مدراء و4 مديراتء بأهمية غالباء و١١‏ (لا,؟97/), 5 مدراء و١٠‏ 
مديرات ؛ بأهمية دائمة. 

6- مدى التركيز على نظريات التعلم 

أجاب عن هذا العامل 55 من أفراد العينة : ٠ ,4( ١8‏ 728) مديرا و71 (209,7/) 
مديرة» حيث أفاد 5 (29,1)» مدير و ٠‏ مديرات؛ بعدم أهمية مطلقة, و5 (17,5/), * 
مدراء و ” مديرات» بأهمية نادرة. كما أفاد ٠١‏ (لا, 777), 7 مدراء و ٠‏ مديرات» بأهمية 
أحياناء و ١١‏ (7250): 5 مدراء و / مديرات؛ بأهمية غالباء و ١‏ (0, 459/), 6 مدراء 
و3 مديرات» بأهمية دائمة. 

- مدى التركيز على تدريب ميداي 

أجاب عن هذا العامل / من أفراد العينةء ٠ ,5( ١9‏ 28) مديرا و 78 (775.1) 
مديرة» حيث أفادت مديرة واحدة بعدم أهمية مطلقة و 5 (28.5): مديران و مديرتان» 
بأهمية نادرة. كما أفاد ٠١‏ (,7271)ء مديران و8 مديراتء بأهمية أحياناء و ؟١‏ 
(0, 7276): مديران و ٠١‏ مديراتء بأهمية غالباء و ١7 :)/215,37( 5١‏ مديراولا 
.مديرات : بأهمية دائمة. 
إجابة التساؤل الثاني (فقرة د): ما أهمية التركيز على بعض الموضوعات التي يجب أن يلم كما 
مديرو المدارس ومديراقا أثناء البرنامج التدريي من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 

يتضح من جدول رقم 8 مدى أهمية التركيز على بعض الموضوعات التي يحب أن 
يلم بها مدير المدرسة أثناء البرنامج التدريبي من وجهة نظر أفراد العينة وهي كالتالي: 

-١‏ أهمية التركيز على تاريخ التربية 

أجاب عن هذا العامل 57 ؛ منهم )21١ (١5‏ مديرا و 77 (/,208) مديرة» 
حيث أفادت مديرتان (7, 5/) بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد مدير (؟, 7”7): ولم تجب أي 
مديرة بأهمية نادرة. كما أفاد ١7‏ (77.1)؛ 5 مدراء و6 مديراتء بأهمية أحياناء ولا 
(؟,410): © مدراء و مديرتان: بأهمية غالباء و75 (7207,7): 4 مدراء و4؟ مديرة» 


بأهمية دائمة. 


جدول رقم 8. أهمية التركيز على بعض المواد في البرامج التدريبية. 


مسدى التركيز 
على اموا اليه لجنس مطلقا نادرا أحيانا غالبا دائما المجموع 
تتكرار_ 7# تكرار #2 تعرار ‏ #2 تعكرار 0 #2 2 رار #2 2 تكرار 2 7 
ذكور - ّ م 1 ع يرون 3 نكف .د لكيس آذ يداك 
تاريخ التربية إناث ؟ ل ١‏ - 4 /ا, 33 ؟ كا 006 ه55 اللا الارمه 
المجموع 37 وم ١‏ 7" حل لكش 7, ١6,”‏ :ا ركاه 150020 
ذكور - - ١‏ ل 0 آك إن ارلا 0 1١‏ رمه هل كتوم 
فلسفة التعليم إناث 7١ ١ - -ِ 1066 ١‏ 4 لار الا م 5غ 5820 ك5 
المجموع ١ "١ ١‏ الى 17 ان 1١‏ قرا خا مرلا” 14 
ذكور 5 - ب 2 0 ا ب كبرو ا تيت ليل 94 
مشكلات تربوية إناث ب - ب _- ؟ 306 1 /ا 5 ١١9‏ 5رلام 540 ١روه‏ 
المجموع ّ 0 2 2 0 ادل 9 انق دوعا 6م 
ذكور - 2 ٍِ 2 ١‏ لكين 0 ع6 ه16 ل,غ: 1 مكيف 
العلاقات الإنسانية إناث 5 - 5 - أو رولا 5 1١8420006‏ ,6ه 7522 هر5]1ه 
الجموع - - - - 3 /اى 4 4 ١/5‏ :"ا اكلام 150 
ذكور - - - - 0 /ا 3غ 7 خرمهة لخم الحردة 5١22‏ الر5” 
البحث التربوي إناث 1 1 - - و7 يكاين 3 اا ١50‏ اهرع5 اللا كولاه 


4 
المجموع 1 إوكن ء ِ د لق 1 لا لاا 8١‏ 5غ الا 
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تابع جدول رقم م 


مسدى التركيز 1 : 
500000 اهنس مطلقا نادرا أحيانا غالبا دائما اغجمو ع6 
تكرار 1 تكرار 1 تكرار 1 تكرار 7 تعكرار 2-4 تككرار 1 
ذكور : - - - 7 عه 4 ,١‏ لاه نت بجذاض ند العاف 
اقتصاديات التربية إناث 8 يل - - 37 تءة 51 5 ١١‏ رمد لاا إرلاه 
المجموع وه ,3 ّ خ 1 114 1 لك امد لاد تالتش م 
ذكور - - - - - - إن لكي نل انس لك قرع الود 
التوجيه والإشراف إناث ِ- ِ- ١‏ 5 : 4 الرلاه ‏ 5# ارده 8 
7 
5 إرقارة /ا 1 ا 
التخطيط التربوي إناث - - ١‏ ل ١‏ 6006 9 فرع الالح الاركم امح رمه نك 
المجموع - - 1١6 1: 0 "١ ١‏ لاا" "١0‏ ادكه المع ١‏ 
ذكور - د ٍِ - 2 و قرلا" الا ه56 5١2‏ الاراع 
الإدارة المدرسية إناث 5 - 3 - 2 0 6 0 #عم ورلاهة الى" ,مه 
المجموع - - - - - - 4 /ا, 15 40 اخا م 0غ 
ذكور - - ١‏ ل 1 ,4ه 0 فذاس 5 5,5 فا 1 
التعليم المقارن إناث 1 يل - - 0 6,0 1 لا لا" 0ه اكرالا 5ع هيلام 
المجموع 1 نلق 1١ 1 ١‏ ىق 1 1 لا 5ه 0غ 


8 


تابع جدول رقم 8. 
0 الجنس مطلقا نادرا أحيانا 

١ 

؟ 

9 

* 

84 

0 
الصحة المدرسية إناث 1 0 3 - ١‏ ا 
المجموع 1 1 0 و 3 ل 


١ : - : -ِ ذكور‎ 


اررق 
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© 
4ت 
- 
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؟- أهمية التركيز على فلسفة التربية 

أجاب عن هذا العامل 4 : منهم ١9‏ (7, 719/) مديرا و 59 (4, 750) مديرة» 
حيث أفادت مديرة ,1١(‏ 7/) بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد مدير ,١(‏ 7/) بأهمية نادرة: 
و/ا١‏ (296,5/): 0 مدراء و١١‏ مديرةء بأهمية أحياناء و١257,9(1/),‏ “مدراء وم 
مديرات». بأهمية غالباء و18 (7,/ا279): ٠١‏ مدراء و 8 مديرات» يأهمية دائمة. 

- أهمية التركيز على مشكلات تربوية 

أجاب عن هذا العامل لا: من أفراد العينة, 9١(5,٠1/)مديراو58‏ 
(4091) مديرة. لم يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة أو نادرة» بينما أفاده 
)1١1(‏ مديران و ”7 مديرات» بأهمية أحياناء و 719,1(9): 7 مدراء و5 مديرات» 
بأهمية غالباء و7 (7, ١ 4 ,)/ 7٠١‏ مديرا و ١9‏ مديرةء بأهمية دائمة. 

4- أثمية التركيز على العلاقات الإنسانية 

أجاب عن هذا العامل 57: منهم ٠١‏ (247.0) مديراو 76 (207,2) مديرة. 
لم يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة أو نادرة» بينما أفاد 5 (4.9/)؛ مدير و “ 
مديرات» بأهمية أحياناء و8 (19/,5/): : مدراء و 5 مديرات؛ بأهمية غالبا, و4 
١0 :)799,5(‏ مديرا و1١‏ مديرة»ء بأهمية دائمة. 

ه- أ١مية‏ التركيز على اقتصاديات التربية 

أجاب عن هذا العامل /ا5 ؛ منهم 7٠١‏ (47,7/) مديراو لا7 (5,ا0/) مديسرة» 
حيث أفادت " (5,5/) مديرات بعدم أهمية مطلقة ولم يجب أحد من أفراد العينة بأهمية 
نادرة. وقد أفاد ١5‏ (59.8؟:/)»: / مدراء و ا مديرات» بأهمية أحياناء و 2)/55,4(1١5‏ 
8 مدراء و5 مديرات» بأهمية غالباء و1 (775/), # مدراء و ١١‏ مديرة» بأهمية دائمة. 

5- أهمية التركيز على التوجيه والإشراف 

أجاب عن هذا العامل 54 , منهم 7١‏ (57,5/) مديرا و58 (201,1/) مديرة. لم 
يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة. بينما أفادت مديرة (5/) بأهمية نادرة. ولم 
يجب أحد من أفراد العينة عن الأهمية أحيانا التركيز على التوجيه والإشراف. وقد أفاد ا 
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(5, 414/), ”# مدراء و 4 مديراتء بأهمية غالباء و١1(ا,‏ 28): ١8‏ مديرو 87 
مديرة» بأهمية دائمة. 

- أهمية التركيز على التخطيط التربوي 

أجاب عن هذا العامل 58 من أفراد العينة» منهم )/25١,1( ٠١‏ مديرا و8١‏ 
(.58/) مديرة. لم يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة. بينما أفادت مديرة 
(271) بأهمية نادرة» و7 (7, 75)» مدير ومديرة» بأهمية أحباناء و0١( ,)/79١‏ * 
مدراء و 4 مديراتء بأهمية غالباء و٠(257,0): ١‏ مديرا و7١‏ مديرةء بأهمية 
دا 

8- أهمية التركيز على الإدارة المدرسية 

أجاب عن هذا العامل 48 من أفراد العينة» منهم ١,1( ٠١‏ 25/) مديرا و8١‏ 
(.208) مديرة. لم يحب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة أو نادرة أو أهمية أحيانا. 
بينما أقاد 8 (/1, ,)/1١7‏ " مدراء و # مديرات» بأهمية غالباء ر 5٠١‏ (2787): 17 مديرا 
و 19 مديرة»ء بأهمية دائمة. 

6- أهمية التركيز على التعليم المقارن 

أجاب عن هذا العامل 5: من أفراد العينة» مهم ١9‏ (41.17/)مديرا 
و71 (01,8) مديرةء حيث أفادت مديرتان (5, 4/) بعدم همية مطلقةء و5 مدراء 
(, 71) بأهمية نادرة» و ١١‏ (7275,5): 5 مدراء وه مديرات؛ بأهمية أحياناء و9١‏ 
(72517.1)» © مدراء و ١5‏ مديرة» بأهمية غالياء و17 »)/2١7,7(‏ مديران و 0 مديرات» 
بأهمية دائمة. 

- أهمية التركيز على المدرسة والمجتمع 

أجاب عن هذا العامل 57 من أفراد العينة» منهم )/4١,7( ١1‏ مديراو 50 
(20.1) مديرة. لم يحب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مدللقة أو نادرة بينما أفادت 
مديرتان (, 74) بأهمية أحياناء و 19 :)/4١,(‏ 8 مدراء و ١١‏ مديرةء بأهمية غالباء 
و 5(50, 204): ١١‏ مديراو ١5‏ مديرة»ء بأهمية دائمة. 


٠‏ أثر ما يقدم من برامج تدريبية رفحت 


- أنهمية التركيز على الحاسب والتعليم 

أجاب عن هذا العامل 50 من أفراد العينةء منهم ١5‏ (257,7/) مديرا و71 
(4, #01) مديرة» حيث أفادت 5 مديرات» بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد ٠"‏ (75,1)» 
مدير ومديرتان» بأهمية نادرة, و270(9), ا مدراء و5 مديرات» بأهمية أحياناء 
و١‏ (28,9 )2 0 مدراء و8 مديرات» بأهمية غالباء و ٠١ 2))771١,1(154‏ مدراءوة 
مديرات»؛ بأهمية دائمة. 

7- أهمية التركيز على الصحة المدرسية 

أجاب عن هذا العامل 47 من أفراد العينة؛ منهم 1١9‏ (257.5/) مديرا و75 
(#01,8) مديرة» حيث أفادت مديرتان (4, 5/) بعدم أهمية مطلقة. بينما أفاد مديران 
(5, #5) بأهمية نادرةء و6 7١,12‏ 2)ء 4 مدراء ومديرةء بأهمية أحياناء و6١‏ 
(7280), 8 مدراء و لا مديرات؛ بأهمية غالباء و 5١‏ (/47,9/): ه مدراء و5١‏ مديرةء 


بأهمية دائمة. 


-١‏ أهمية التركيز على علم النفس التربوي 

أجاب عن هذا العامل 17 » منهم "٠١‏ (5, 47/) مديرا و77 (207,0/) مديرة. 
لم يجب أحد من أفراد العينة بعدم أهمية مطلقة. بينما أفادت مديرة (717/) بأهمية نأدرة» 
وأفاد ه (210.,4)» مديران و" مديراتء بأهمية أحياناء و ٠١ :)725١,2( ١9‏ مدراء 
وة مديرات» بأهمية غالباء و 5١‏ (/740,9): 8 مدراء و ١7‏ مديرةء بأهمية دائمة. 

-١ 4‏ أهمية التركيز على نظريات التعلم 

أجاب عن هذا العامل ه من أفراد العينةء منهم ١9‏ (217.5/) مديراو*؟ 
(01,8/) مديرةء حيث أفادت 4 مديرات (28.4) يعدم أهمية مطلقةء و 7 (7519) 
مدراء بأهمية نادرة. وقد أفاد 9 :»)25١(‏ ” مدراء وا مديرات: بأهمية أحياناء و7١‏ 
(#71.4), ” مدراء و5 ' مديرةء بأهمية غالباء و17١5:)277,1(1‏ مدراءو1 


مديرات 3 بأهمية دائمة. 
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6 - أهمية التركيز على التدريب الميداي 

أجاب عن هذا العامل /ا5 من أفراد العينة» منهم ٠١‏ (47,5/) مديرا و57 
(5, لاه/) مديرةء حيث أفادت ” مديرات (7.4/) بعدم أهمية مطلقة؛ء و مديرتان 
(؟, 5/) بأهمية نادرة» و ٠"‏ مديرات (75,5/) بأهمية أحيانا. لم يحب أحد من المدراء عن 
عدم الأهمية مطلقا أو نادرا أو أحيانا. بينما أفاد /9(0, 1)» مدير و" مديرات» بأهمية 
غالباء و 7" (778.1): ١9‏ مديرا و ١"‏ مديرة»ء بأهمية دائمة. 

أفادت النتائج الإحصائية في هذا التساؤل (فقرة ج » د) أن تصورات أفراد العينة 
كانت إيجابية في معظم بنود فقرة جاء بينما جاءت إيجابية بشكل أكبر في معظم بنود فقرة د. 
وقد يعزى ذلك إلى أن البرامج التدريبية تحتاج إلى مزيد من التركيز على الموضوعات التي 
تتوافق مع احتياجات العمل الإداري. وفي ضوء نتيجة التساؤل الثاني ( فقرةأء ب» جء 
د)؛ يمكن القول إن المشاركين في البرامج التدريبية من مديري المدارس ومديراتها يتطلعون 
حرص إلى الاستفادة من المعلومات ذات العلاقة بعملهم الإداري والفني؛: وهذا بدوره 
يتفق إلى حد كبير مع دراسة القرشي [9 ]. 
إجابة التساؤل الثالث: ما مدى استعداد القائمين على البرامج التدريبية في التدريس؟ 

يتضح من جدول رقم 4 مدى استعداد القائمين على البرامج التدريبية لتدريس 
المواد من حيث العوامل التالية : 

-١‏ الوضوح في إيصال المعلومات 

أجاب عن هذا العامل 0١‏ من أفراد العينة» منهم )/25١,7( 7١‏ مديراو 7٠‏ 
(208,8) مديرة. لم تكن هناك أي إجابات بعدم الموافقة بشدةء فيما أفاد 2)7١١,48(‏ 
مديرة و0 مدراء» بعدم الموافقة» و © (68, 94/)» مديرتان و ” مدراءء بلا أدري, و١7‏ 
١٠ :»)7258.6(‏ ؟ مديرة و ١١‏ مدراءء بالموافقة» بينما وافق بشدة ٠ )71١9,5(٠١١‏ 


مديرات و ” مدراء. 
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؟- الإعداد المسبق 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل» )/5١ ,5( 7١‏ مديراو ١‏ (708.8) 
مديرة؛ حيث أفاد مدير بعدم الموافقة بشدة» فيما أفاد ا :)/1١١,8(‏ كلهم مدراءء 
بعدم المرافقة» وه (4, طبار ودر بوي ا 111101 
١‏ مديرةول مدراءء بالموافقة, و١5‏ (211.7): ١17‏ مديرةو 4 مدراءء بالموافقة 
بشدة. 

#- تنمية روح الابتكار والإبداع 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل, )/5١,7( 5١‏ مديرا و "٠١‏ (7208.8) 
مديرة؛ حيث أفاد * (70,4)» كلهم مدراء؛ بعدم الموافقة بشدة» و8 (2)7210.97 مديرتان 
و١‏ مدراءء بعدم الموافقة؛ و 5 (20.,8) ؛ كلهن مديرات» بلا أدري» و5١‏ (5, 0 
١‏ مديرةوه مدراءء بالموافقة»: فيما أجاب ١7 2)/54.57( ٠١‏ مديرة ولا مدراءء 
بالموافقة بشدة. 

4 - استعدادهم وتقبلهم للإجابة 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل؛ )/25١,7(7١‏ مديراو 7٠‏ (7208.8) 
مديرةء حيث أفاد مدير (5/) بعدم الموافقة بشدةء و8 (7, 210/): ” مديرات و0 
مدراءء بعدم الموافقة ة. فيما أجاب 7 (77,4): مدير ومديرة؛ بلا أدري 7/2715 
8 مديرة و ٠١‏ مدراءء بالموافقة. و١١١5‏ 725): ١١‏ مديرةو 5 مدراءء بالموافقة 
بشدة. 

ه - احترامهم لآراء المتدربين 

أجاب 0١‏ من أفراد العينة عن هذا العامل» )/25١,7( 5١‏ مديراو “٠١‏ (208.0) 
مديرة» حيث أفاد ؛ (8, ). كلهم مدراءء بعدم الموافقة بشدةء و5 2)/١١,8(‏ 
مديرتان و 5 مدراءء بعدم الموافقة2 و" (4 , *77)»: مدير و مديرة» بلا أدري» فيما أفاد 
,23©؛؟ 8 ! مديرةو” مدراءء بالموافقة, و84 ١(,ا9/), ١‏ مديرةو5 


مدراء, بالموافقة بشدة. 


أثر ما يقدم من برامج تدريبية يفت 


5- ترحيبهم بالنقد الحادف 

أجاب ”07 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ )/215٠ ,5( 5١‏ مديراو 7١‏ (709.7) 
مديرة» حيث أفاد ؟ (77,48): وهما مديران» بعدم الموافقة بشدة, و5١‏ (757,1): 0 
مديرات و 7 مدراء»ء بعدم الموافققةء. و5 2)/2١١.0(‏ ” مديرات و”#مدراءء بلا أدري» 
فيما أفاد ٠١ :»)770 ,8( ١7‏ مديرات و5 مدراءء بالموافقة, و9١١1‏ (7*0,8), ١‏ مديرة 
و” مدراءء بالموافقة بشدة. 

يتضح من نتائج التساؤل الثالث أن معظم أفراد العينة وافقوا ووافقوا بشدة على 
استعداد القائمين على البرامج التدريبية في التدريس ؛ وهذا يتفق إلى حد كبير مع دراسة 
المحبوب .)١5[‏ 
إجابة التساؤل الرابع: ما هي الصعوبات التي تواجه مدراء ومديرات المدارس أثناء حضورهم 
البرنامج التدريي ؟ 

يتضح من جدول رقم ٠١‏ الصعوبات أو المشاكل التي تواجه مدراء ومديرات 
المدارس أثناء حضورهم البرنامج التدريبي وهي كالآني: 

١‏ - عدم وضوح أهداف | لبرنامج التدريي 

أجاب ل!5 من أفراد العينة, 7١‏ (57,5/) مديراو!ا7 (201.5) مديرةء حيث 
أفاد ؟ (14,1/): 8 مديرات ومديرةء بعدم الموافقة بشدة على أن أهم الصعوبات هي 
عدم وضوح أهداف البرنامج التدريبي. بينما أفاد ١5‏ (2)/54,8 8 مديرات و1 مدراءء 
بعدم الموافقة؛ ومديرة بلا أدري» وأفاد ١؟‏ (7, 54/): 4 مديرات و١١‏ مديراء 
بالموافقة. وقد وافق بشدة ؟ (7, 5/)؛: مدير ومديرة. 

؟- التركيز على الجانب النظري 

أجاب 58 من أفراد العينة عن هذا العامل» ٠١‏ ( لا, )/5١‏ مديرا و 78 (704.5) 
مديرة» حبث أفادت مديرتان (1. #5) بعدم الموافقة بشدةء و52)211,1(/4 مديرات 
ومديران بعدم الموافقة» وأفادت مديرتان (؟, 5/) بلا أدري» و 5 (27417,4), 1 مديرة 
و١٠‏ مدراءء بالموافقة» و 1١‏ (771/,1)» ” مديرات و 8 مدراءء بالموافقة بشدة. 


جدول رقم .٠١‏ الصعوبات التي تواجه مديري المدارس ومديراقا أثناء حضورهم البرامج التدريبية. 


أهم الصعوبات التي 
واجهت المتدربين أثناء الجبس لا أوافق بشدة لا أوافق 
التدريب 
تكرار 7 تكعرار #0 
رن اانا ذكور ١‏ م كيف 
إناث 4 ذرهم الم لرلاه 
البرنامج التدريبي الجموع 19.3080 4000150,ؤ؟ 
١‏ ذكور 2 2 ١‏ 300»> 
كت إناث 0 لل 5 اهىرهلا 
ابي المجموع 1 "وغ م الار5١‏ 
عدم تناسب الساعات ذكور ١‏ 50 3 30 
المخصصة لكل مادة من إناث * ولا ١5‏ ا اعىرهلا 
مواد التدريب المجموع 3 ما كذ يذعضا 
ذكور ب - "1١‏ 
عع ولو برام إناث ؟* 06 00 ه٠1‏ أركلا 
الع المجموع إن كلد لكل تلك 
د 5 يكادد ل ااي 
3 التفرع النام 0 0 يكيف 1د سكي 
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!- عدم تناسب الساعات المخصصة لكل مادة من مواد التدريب 

أفاد 54 من أفراد العينة عن هذا العامل, 5١,9(٠١‏ /) مديراو085(78/) 
مديرة: حيث أفاد ة (.28): ” مديرات ومديرء بعدم الموافقة بشدة؛ و6١‏ 
(37,5”/), 7امديرة و مدراءء بعدم الموافقة» و5 (2)2873 ” مديرات ومديرء بلا 
أدري. بينما أفاد :)77١,5( ١0‏ لا مديرات و8 مدراءء بالموافقة, و 9 (418.8/), ا 
مديرات و " مدراءء بالموافقة بشدة. 

- عدم توافر المؤهلات العلمية الجيدة بسبب اختلاف خلفيات المدربين الدراسية 

أجاب لا5 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ ٠١‏ (55.5/) مديرا و57 (01/.5/) 
مديرة: حيث أفادت ”7 (7,4/) مديرات بعدم الموافقة بشدة»ء و ١6 ,)71١,5( ١5‏ 
مديرة و 5 مدراءء بعدم الموافقة» و 5 (28,0)ء مديرتان ومديران؛ بلا أدري. بينما أفاد 
737,90 2): ” مديرات و لا مدراءء بالموافقةء و19/,0(8١7)»:‏ مديرة و لا مدراءء 
بالموافقة بشدة. 

ه- عدم التفرغ التام للبرنامج التدريي 

أجاب 47 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ منهم 7١‏ (47.7/) مديرا و7١‏ 
(5, لا#) مديرة» حيث أفاد " (417.8/): مديرتان و 5 مدراء»ء بعدم الموافقة بشدة» 
و15 (275,0): ه مديرات و١١‏ مديراء بعدم الموافقة» و 5 (7, 4/): مديرة ومدير» 
بلا أدري. بينما أفاد ١١ :)/771/.9( ١‏ مديرة ومديرتانء بالموافقة, و :)/775١ ,"( ١٠١‏ 8/ 
مديرات ومديران:ء بالموافقة بشدة. 

5- استخدام أسلوب الإلقاء 

أجاب 54 من أضراد العينة عن هذا العامل: )74٠,8( ٠١‏ مديرا و9١‏ 
(؟,204) مديرةء حيث أفاد ؟ (1, 4/): مدير ومديرة» بعدم الموافقة بشدةء و/ 
(2؛ كلهن مديرات» بعدم الموافقةء و ”7 (5,1/)» مديرة ومديران» بلا أدري. 
بينما أفاد /ا١‏ (لا, 75/): ١١‏ مديرة و5 مدراءء بالموافقة. و9١‏ (2)2798,8 8 مديرات 
و ١١‏ مديراء بالموافقة بشدة. 
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/ا- كثرة تغيب الأساتذة 

أجاب 17 من أفراد العينة عن هذا العامل؛ منهم 7١‏ (57.1/) مديراو ١!‏ 
(201/,4) مديرة؛ حيث أفاد ١7‏ (1, 227177 8 مديرات و © مدراءء بعدم الموافقة بشدة» 
و75 (297,7), ١6‏ مديرة و ٠١‏ مدراءء بعدم الموافقة,ء وه :)/2٠١,7(‏ مديرات 
ومديران» بلا أدري. بينما أفاد 7 (75.5): مديرة ومديرانء بالموافقة؛ ومدير فقط 
(1, 77): بالموافقة بشدة. 

- كثرة عدد المشاركين 

أجاب 48 من أفراد العينة عن هذا العامل» منهم )/5١,97( ٠١‏ مديرا و / 
(*7208) مديرات»: حيث أفاد 4 (1, 717): 0 مديرات و ” مدراءء بعدم الموافقة بشدة» 
و71 (7150.8): ١١‏ مديرة و١٠‏ مدراءء بعدم الموافقة: و4 (2)28.5 ” مديرات ومديرء 
بلا أدري. بينما أفاد ١١‏ (777.4): 5 مديرات و ” مدراءء بالموافقة, و ”7 (727715)غ2 
مديرتان ومديرهء بالموافقة بشدة. 

يتضح من نتائج التساؤل الرابع أن معظم أفراد العينة وافقوا ووافقوا بشدة على 
معظم الصعوبات التي تواجههم أثناء حضورهم البرامج التدريبية» وهذا يتفق إلى حد كبير 
مع دراسة الزهراني وكسناوي 21١71‏ وموسى [17]ء والنحبوب [1154. 
إجابة التساؤل الخامس: هل البرامج التدريبية المقامة الآن صممت لتعالج المشاكل التربوية الستي 
تواجه مديري المدارس ومديراتها من وجهة نظر أفراد العينة ؟ 

يتضح من جدول رقم ١١‏ أن 0١‏ من أفراد العينة أجاب عن هذا التساؤل» 5" 
)/5١.0(‏ مديراو 50 (2108.8) مديرة. فقد أفاد ٠١‏ (8:)2415,5 مديرات و مديرانء 
بالاعتقاد كثيراء و0,75(5٠2)277 7١‏ مديرة و١١‏ مديراء بالاعتقاد إلى حدماء وه 
(44.8)؛: مديرتان و ” مدراء؛ بعدم الاعتقاد بذلك وهذا يدل على أن البرامج التدريبية 
تسهم بدرجة مقبولة في مساعدة مديري المدارس ومديراتها في معالجة المشاكل التربوية التي 
تواجههم. 
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جدول رقم .١١‏ مدى معالجة البرامج التدريبية المقامة حاليا للمشاكل التربوية التي تواجه مديري المدارس 


ومديراقا. 
مدى معاجة كيرا إلى حدما لا المجمموع 
البرامج التدريبية 
المشاكل التربوية التكرار #2 التكرار 1 العكرار 2 2 التكرار 1 
ذكور لي امل 001 "١ 36 ١‏ كت 
إناث 4 لم 76 ,رمه ١‏ للق ين كك 
الججموع ااال أض كرعلا 0 4و 0١‏ 


إجابة التساؤل السادس: ما أثر الالتحاق بالبرامج التدريبية في الأداء الوظيفي لمديري المدارس 
ومديراتًا من وجهة نظرهم ؟ 

-١‏ قبل البرنامج التدريي 

يتضح من جدول رقم ؟١‏ أن عدد الإجابات كانت لا5 ؛ منهم ,7(7١‏ 14/) 
مديرا و7 (200.7/) مديرة. قوّم معظم أفراد العينة, ١0 2)/# , 5( ٠١‏ مديرة و١٠‏ 
مدراءء أداءهم يجيد جدا قبل الالتحاق بالبرنامج التدريبي. بينما أفاد ,)/9١,5( ١4‏ 7 
مديرات و 4 مدراءء بأن تقويمهم الوظيفي ممتازء ولم يفد أحد من أفراد العيئة بأن التقويم 
كان مقبولا. 

؟- بعد البرنامج التدريي 

يتضح من جدول رقم ؟١‏ بأن ١١ :)775,8( ١5‏ مديرة و مدراءء أفادوا بأن 
تقويمهم للأداء الوظيفي بعد البرنامج التدريبي كان جيدا جدا. بينما أفاد 78 (5, ,)/17١‏ 
6 مديرة و 18 مديراء بأن تقويمهم كان ممتازا. ولم يفد أحد من أفراد العينة بأن التقويم 
كان جيدا فقط أو مقبولا. وهذا يدل على مدى كفاءة البرامج التدريبية وفائدتها للارتقاء 
بمستوى الأداء الوظيفي لمديري المدارس ومديراتها. 
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جدول رقم ١١‏ أثر الالتحاق بالبرامج التدريبية في الأداء الوظيفي للمدراء والمديرات قبل وبعد البرامج التدريبية. 


التقرم الشخصي متتبول جيسد جيد جلا ماز الجمسسوع 
للمتد بين ل 
ربين قبل ع 
وبعد البرامج التكرار # التكرار ‏ 7# التكرار ‏ 7# التككرار ‏ 4# التكرار ‏ 7 
التدريبية 
١ - 0‏ لحن "5١ 1 9 1 ١‏ يقدق 
قبل البرامج عر , / 1 
إناث 202 - 3 م ]رالا م١‏ وح لم لحر ع5 755 الارمم 
التدريبية 
يجموم ‏ - - لا فى ه76 الى« اهل كرا" الاك 
ذكور 0 - - - - ف | ل ا 01057 الك مقف 
بعد البرامج 
إناث 2 2 - 2 ١١‏ لكرخلاة 1١٠6‏ هرمغ ”55 الارمه 
التدريبية 
مجموع 2 - - - - ١+‏ رةه “7م ارخا الا 


إجابة التساؤل السابع: ما العوامل التي أدات إلى عدم تشجيع مديري المدارس ومديراتقها 
للالتحاق بالبرامج العدريبية ؟ 

لقد خصص هذا التساؤل لأفراد العينة الذين لم يلتحقوا بأي برنامج تدريبي قبل 
وأثناء العمل الإداري كمدراء. 

يتضح من جدول رقم 17 أن العوامل التي أدت إلى عدم تشجيع مدراء ومديسرات 
المدارس للالتحاق بالبرامج التدريبية هي كالتالي: 

-١‏ عدم تداسب البرنامج التدريبي مع مسؤوليات المتدربين العائلية 

أجاب عن هذا العامل ١6‏ من أفراد العينة, / (194.4/) مدراء و 1١‏ (7251,1) 
مديرة» حيث أفاد ” (5. 377/), و 0 مديرات ومديرء بعدم تناسب البرنامج التدريبي مع 
مسؤولياتهم العائلية ؛ و؟١757,89(1)‏ 7 مديرات و5 مدراءء أفادوا بأن ذلك لم يكن 
السيب. 

؟- عدم وجود برامج تدريبية متخصصة 

أجاب عن هذا العامل ١8‏ من أفراد العينة, )200,5(٠١‏ مديرات وم 
(4, #54) مدراءء حيث أفاد ,)725١,1( ١١‏ منهم 7 (0,+*2) مديرات و (204,2) 
مدراء؛ بأن عدم وجود برامج هو السبب» بينما أفاد 1 (758.1/): 0 مديرات ومديران» 
بأن ذلك لم يكن السبب. 
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جدول رقم .١*‏ العوامل التي أدت إلى عدم تشجيع مدراء ومديرات المدارس للالتحاق بالبرامج التدريبية. 


العوامل التي أدت إلى عدم التشجيع نعم لا المجموع 

على الالتحاق بالبرامج 59 التكرار التكرار التكرار 1 

ذكور ١‏ لا 11 5 0 لين 

عيم عابي النؤوليات الجائلية بع إناث 8 م 5 اعرءه لكر ا ليله 
موقد البرنامج ل اي لد ايد نا 

ذكور 3 64,6 9 ١‏ ام 44 

عدم وجود برامج تدريبية متخصصة إناث 1 160 0 5 الا لل دكن 
مجموع 1 1١‏ 7 دروم اا 

ذكور 0 00 51 ركس 39 14 

عدم جايي بكاة اراح بم 0 0 عه 3 لار كا وه ا ظاركه 
ا بجموع 2 ٠١‏ 1 ا لشيض ككل 

ذكور 3 ا 4 الرلاة ‏ الم اخرحة 

عدم جدوى البرامج التدريبية إناث 9 3 * ١‏ علو 
جموع 1 ,62 لا ين ١‏ 


- عدم تناسب البرامج العدريبية مع مكان الإقامة 

أجاب عن هذا العامل ١١‏ من أفراد العينة, 4 (67.7/) مديرات و7 (8, 757) 
مدراءء حيث أفاد ٠١‏ (77.0/): 0 مديرات و 0 مدراء» بعدم تناسب البرنامج مع مكان 
إقامتهم. بينما أفاد 1 (77/.5/): 4 مديرات و مديران» بأن ذلك لم يكن السبب. 

4 - عدم جدوى البرامج التدريبية 

أجاب ٠١‏ شخصا عن هذا العامل؛ ١١‏ (2550/) مديرة و 50(/8/) مدراءء حيث 
أفاد ١7‏ (270) منهمء 1 مديرات و 5 مدراءء بأن عدم جدوى البرامج هو السبب في عدم 
الحضور. بينما أفاد /ا (70/)» "7 مديرات و 4 مدراءء عكس ذلك. 

يتضح من النتائج الإحصائية في هذا التساؤل أن تكرار الإجابات جاءت مركزة 
بالدرجة الأولى على الموافقة بعدم وجود برامج تدريبية متخصصة وعدم تناسبها مع مكان 
.الإقامة» وأيضا الموافقة على عدم جدوى البرامج التدريبية بشكل عام. وقد يعزى ذلك إلى 
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عدم وجود وعي بدرجة كبيرة لأهمية البرامج التدريبية وجدواهاء تمايحول دون حضور 
البرامج التدريبية والاستفادة منها. 
وضع في الاستبانة سؤال يطلب من أفراد العينة كتابة اقتراحات لتطوير البرامج 
التدريبية المقدمة لهم » لكنهم لم يقوموا بكتابة تلك المقترحات. والمقترحات المدونة لم تخرج 
عن المطالبة بالتركيز على التدريب الميداني والتنويع في أساليب التدريس ونسبة المقترحين لم 
تزد على 77 من عينة الدراسة. 
توصيات 

في ضوء ما أسفر عنه البحث من نتائج يمكن التوصل إلى التوصيات التالية : 

-١‏ إعادة النظر في برامج إعداد مديري المدارس ومديراتها قبل الخدمة وأثناءها 
بحيث تعكس أهداف ومحتوى واستراتيجيات هذه البرامج الحاجات التدريبية للعمل 
الإداري بجدية. 

؟- الأخذ في الاعتبار أولويات الحاجات التدريبية من وجهه نظر المدراء والمديرات 
في الميدان عند وضع الخطط التدريبية وعدم الاقتصار على رأي الخبراء. 

التركيز على الجانب العملي في البرامج التدريبية والتنويع في أساليب التدريس 
وعدم الاقتصار على أسلوب المحاضرة. 

4 - حساب ساعات الحضور في البرامج التدريبية لغرض مواصلة الدراسة أو الترقية. 

«- يجب أن يكون أحد الشروط الأساسية في التعيين لوظيفة مدير أو مديرة مدرسة هو 
حضور برنامج تدريبي في الإدارة المدرسية وإكماله بنجاح. 

5 - تكرار مثل هيذه الدراسة بين الحين والآخر نتيجة التغيير المستمر في طبيعة 
الاحتياجات التدريبية للمدراء والمديرات. 

/- القيام بدراسة مسحية أوسع وأشمل للحاجات التدريبية لمدراء ومديرات المدارس 
على مستوى المملكة العربية السعودية. 
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1 أمل بنت سلامة الشاماكن 


وددةرع 2:0 عستستة1' 1ه 5اعء111 عط 1ه وجعل؟ 'كلومكن سعط الممطعد 
ع لقت ولع طول تعطط' سه 


0 ك-ان .5 اعدسة 
نالعا زه ارء 2 «ووو ورور )نرهادادودو4ل 
ل 3001 ,المنرن8 ,بوتكم ءطولا نتم عوراكل ,امالمعفااط إن مجع أأمن) ,«ماوعاك 40:1 


2108221235 1118للةها 01 كأععلاع عطا عستصسعاعل0 5غ ذز لإلناد كنطا 01 م05 تتام ع1 .أعو ناعطق 
5 غ1 .255655111121 1لا ماعط 0) عقللرمءء3 5أةمأعسلرم أممطء5 01 ععصقصه كعم ذأمرز عط 
.كاءء زطأناك 57/63 222018 نع أناط كال ,115لعلة عقت 


]0 باك عط صذة 5أنماتعصوم [أممطءة 02 0ع05صصدمء 735 5أمع000مدع2 04 ع[صصدد عط1 

2 ,2512331 18012 عقع280 5أمضمع0ممموة2 33 روأومطعد '5نز50 01 2[15وأعصدرم غطا عدمدة .علب126 

دأممطة؟ 'واملع 2ه 5لةمتعمكم ع1 .كأممطءد بصدلصمءع5 ددم 8 لصة ,ع نقتلعممعامد سمط 

11 .5أومطك؟ بمسقلهمعة5 صرمع 12 لتة 1216لعطمعامد دوم 19 ,لوصوم مدمك 35 لعلساعه 
:عمامه1[ه؟ عطاععة ترلوبطد عط زه وعسصتلصة أمقارهمطط!ة أومطر 


5ستعط عنوزعط و5عدكتامه عستصنهن ع1ة) أمم 010 كأصعلظممقهء: 04 بالروزهم عط -1 
]0 عذقكنام عطا عسصتكتال عمنتستهما لع لااععع1 مطبطد عومط) 2ه بطتكه زهمم ع1 .كلدمتعصم 25 لعأستمممة 
.ع5ك1لا0ك عطه لإآدره لع الععع2 علروبط عتعغطا 


معط 220112660 أقطا دجماع 12 عط عممصمة أقطا 51260 كاصعءع020م5ع1 04 انهه زهطم عط -2 

0 25ع1عط/ ,102أهعائتستصلة 2ه ععلع1امص]! عتعط لتندييت 0غ عمزوعل عط 5هئا [[معدع 0 

1 2 110 18/35 ع1ز0 كا 01 ومتطدلعقط عط عمتلزو عمف .ماع13 ل0ررمعع5 ج عنرع وع ااأررععطا 
عتمتي 101 


:25 لإلننة عط صنهك؟ عستوتقة كصه هل 2ع متسمعع؟ التقترم ملا أوملم ع1 


عع1لمع؟ كأعغطا وماميال لة عزدمقعط 5لةمتعصلوم كأممطء؟ عجقمء5م 10 كتدوع هئم وستصنه1 -1 
5 1آ8/6 25 قتتفعع20م عط 04 5وزع5216 لطة دلهمع عط أعع21ع: م1 كه هد لغ هب[ رع-ع عط لاتامطاد 
.كأء أملءء: عط ]0 د5لععم عطا 


مذ مععلة عط لأنامطة وبوعل؟ 'ولومتعمامم عط لمة كلعع5 عمتستهع كه 65 لمعم عط1 -2 
5 امه عط لإلده غ20 200 ,كسقق108م عمتمندن عط عمتصصدام 01 عذكنام عط تل ممتادوعل فصي 
.قاع وت 01 


ر015ا0ك 21) 05 لمناع[متطمء 220 ,600 2ناكتمتصلة [00طء5 صا عكتنامء 3 ص غمعدصا[ممم8 -3 
.كلةمتعصم أممطءءد كه أمعتطمنهممة عط جه ممه ئلممء عذموط عط عدمصصة عط لأنامطة 


جلة جامعة ا كلك سعود ؛ م ٠١‏ » العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 194 -1/8] (1811ه/1001م). 


الممارسات الإرشادية السائدة في عمل المرشدين الطلابيين 
وعلاقتها بمتغيرات التخصص والخبرة والمرحلة التعليمية 


فهد بن عبدالله الدليم 
أستاذ مساعد » قسم علم النهس ء كلية التربية » جامعة ا ملك سعود ء الرياض: الماكة العربية السعودية 
(قدم للدشرفي 57/14/١17١اهء‏ قبل للنشر في ١170/8/57١اه)‏ 


ملخص البحث. تم إجراء الدراسة الحالية على مائتين وأربعة عشر مرشدا طلابيا بغرض التعرف على طبيعة 
الممارسات الإرشادية السائدة في عمل المر شدين الطلابيين بمدارس التعليم العام بمدينة الرياض وعلاقة هذه 
الممارسات بالتخصص العلمي والخبرة العملية والمرحلة التعليمية التي يعمل بها المرشدون. لقد قام الباحث 
بتصميم استبانة تتكون من اثنين وثلاثين بندا تمثل الأبعاد الثلاثة الأساسية في العمل الإرشادي الطلابي. أظهرت 
الدراسة أن معظم الممارسات الإرشادية يغلب عليها الطابع الوقائي التوجيهي في حين أن الممارسات التقويمية في 
العمل الإرشادي المدرسي تعتبر محدودة وغير كافية. كذلك فقد كشفت الدراسة عن وجود فروق لها دلالة 
إحصائية لصالح المرشدين الطلابيين من خريجي أقسام علم النفس وأقسام الخدمة الاجتماعية في عمارساتهم 
الإرشادية عند مقارنتهم بالمرشدين من خريجي الأقسام العلمية الأخرى. من هنا فقد خرجت هذه الدراسة 
بمجموعة من التوصيات» من بينها التوصية بعدم تكليفك خريجي الأقسام والتخصصات العلمية من غير علم 
النفس والاجتماع والخدمة الاجتماعية بالعمل الإرشادي الطلابي؛: مع ضرورة العمل على تسهيل عملية تطبيق 
الاختبارات والمقاييس النفسية مع التركيز على فعاليات الإرشاد المهني والأكاديمي. 


مقدمة 
تعد خدمة الإرشاد الطلابيى واحدة من الخدمات البامة في البيئة المدرسية؛ هذه الأهمية 


المتزايدة لمن يساعدهم على فهم أنفسهم ومعرفة قدراتهم وإلى من يوجههم إلى تكوين 


لكوت 


144 فهد بن عبدالله الدليم 


الاتجاهات والقيم والعادات الإيجابية» وإلى من يرشدهم إلى اختيار واتخاذ القرارات المناسبة 
بشأن تخصصاتهم الأكاديمية ومساراتهم المهنية المستقبلية» وإلى من يقف معهم عند 
تعرضهم للمشكلات والصعوبات الشخصية والنفسسية والاجتماعية والتربوية والتي 
أصبحت أمرا مألوفا وسمة من سمات هذا العصر المتلاطم بمختلف القيم والتيارات. 

من هذا المنطلق فإن للمرشدين الطلابيين دورا هاماء وعليهم مسؤولية كبيرة نحو 
تقديم الخدمات الإرشادية المنظمة والمتخصصة المبنية على أسس علمية وتخطيط دقيق 
وممارسة مهنية تزيد من فاعليتها وتحقق للطلاب المستهدفين الفائدة المرجوة. 

لقد وصف إيساكسن 8ه56عاة15 [1» ص ]١١‏ أهم وظائف المرشدين في المجال 
المدرسي وحددها في: 

١‏ - تشجيع التلاميذ على البحت عن الخدمات الإرشادية من خلال برامج تعريفية 
وتوجيهية مستمرة. 

؟ - القيام بدراسات وأبحاث لقياس وتقويم فاعلية الإرشاد المدرسي. 

"- تزويد التلاميذ بخدمات المعلومات التي تخدم حاجاتهم المهنية والتعليمية 
والشخصية والاجتماعية. 

- تطبيق أساليب القياس وأدو ات الاختبار المخصصة لمساعدة التلاميذ في تقدير 
وتقويم إمكانياتهم وإنجازاتهم وميولهم ومستوى تأقلمهم. 

5- مساعدة الطلاب الجدد في اختيار المواد وتحديد الشعب والمجموعات والفصول 
الدراسية بناء على الفروق الفردية بينهم مع التأكيد على عدم قيام المرشد الطلابي بالتدخل 
في الأعمال الإدارية المدر سية كإصدار تقارير الفشل في التحصيل الأكاديمي أو إعداد لوائح 
الشرف أو القيام بمهام المتابعة والمراقبة لسلوك الطلاب الانضباطي. 

أما كارميكال وكالفن منءاة0 لهة أمءندصةن [7, ص ؟718]» فقد وجدافي 
دراستهما التي أجريت على عدد من المرشدين الطلابيين بغرض تحديد أهم الوظائف 
والمهام التي يقومون بهاء أن هؤلاء المرشدين قد حددوا المهام الخمس التالية كمهام لها 
الأولوية لديهم وهي: 


الممارسات الإرشادية السائدة 


-١‏ تزويد الطلاب بفرصة الحديث عن مشكلاتهم الشخصية. 

- إرشاد الطلاب الذين يعانون من التسرب. 

'- إرشاد الطلاب بغرض تحسين معدلات تحصيلهم الدراسي. 

4- إرشاد الطلاب لتقويم إمكاناتهم وتحديد نقاط ضعفهم وقوتهم. 

- إرشاد الطلاب فيما يتعلق بصعوبات التعلم. 

إذن فمن خلال هذا السرد للمهام والواجبات المناطة بالمرشد الطلابي يتضح أن 
الممارسات الإرشادية تتمحور حول ثلاثة أبعاد أساسية هي البعد الوقائي؛ والبعد 
التقويمي » والبعد الإرشادي النفسي. لقد ورد في دليل الرشد الطلابي [7. ص ]١١‏ 
الصادر من الإدارة العامة للتوجيه والإرشاد بوزارة المعارف سرد بالمهام والواجبات المتوقعة 
من المرشد » والتي تتركز في قيامه بمساعدة الطالب لفهم ذاته ومعرفة قدراته والتغلب على 
ما يواجهه من صعوبات ليصل إلى تحقيق التوافق النفسي والتربوي والاجتماعي والمهني 
لبداء شخصية سوية في إطار التعاليم الإسلامية» وذلك عن طريق الممارسات الإغائية 
والوقائية والعلاجية التالية: 

-١‏ مساعدة الطالب في استغلال ما لديه من قدرات واستعدادات إلى أقصى درجة 

؟ - تنمية السمات الإيجابية وتعزيزها لدى الطالب في ضوء مبادى الدين الإسلامي 
الحنيف. 

“'- تنمية الدافعية لدى الطالب نحو التعليم والارتقاء بمستوى طموحه. 

: - متابعة مستوى التحصيل الدراسي لفئات الطلاب جميعا للارتقاء بمستوياتهم إلى 
أقصى درجة ممكلة. 

0 - تحديد الطلاب المتفوقين دراسيا وتعهد تفوقهم بالرعاية والتشجيع والتكريم. 

1 - استثمار جميع الفرص لتكوين اتجاهات إيجابية نحو العمل المهني لدى الطلاب 
وفقا لأهداف التوجيه والإرشاد المهني في ضوء حاجة التنمية في المجتمع. 

/ا- التعرف على الطلاب ذوي المواهب والقدرات الخاصة ورعايتهم. 


1 0 الله الدا 
:1 فهد بن عبدالله الدليم 


8- مساعدة الطالب المستجد على التكيف مع البيئة المدرسية وتكوين اتجاهات 
إيجابية نحو المدرسة. 

4- العمل على اكتشاف الإعاقات المختلفة والحالات الخاصة في وقت مبكر لاتخاذ 
الإجراءات اللازمة. 

-٠‏ العمل على تحقيق مبادئ التوعية الوقائية السليمة في الجوانب الصحية 
والتربوية والنفسية والاجتماعية. 

-١‏ توثيق العلاقة بين البيت والمدرسة وتعزيزها واستثمار القنوات المتاحة. 

التعرف على أحوال الطلاب الصحية والنفسية والاجتماعية والتحصيلية قبل 
بدء العام الدراسي وتحديد من يحتاج منهم إلى خدمات وقائية فردية أو جماعية لا سيما 
الطلبة المستجدين. 

١7‏ - التعرف على حاجات الطلاب ومطالب نموهم في ضوء خصائص النمو لديهم 
والعمل على تلبيتها. 

4- تصميم البرامج والخطط العلاجية المبنية على الدراسة العلمية للحالات الفردية 
والظواهر الجماعية للمشكلات السلوكية والتحصيلية وتنفيذها. 

إن هذه الممارسات الإنمائية والوقاتية والتقويمية والإرشادية النفسية تعد 
مرتكزات رئيسة لأي عمل إرشادي في المدارس » فهذا بوديمسكي وتشيلدرز 
5 فمة أكاقس36ه2 [4 » ص 17] يؤكدان على أهمية البعد الوقائي فهما يعتقدان 
بأن المرشد الطلابي يسعى إلى تحديد الاهتمامات النمائية والطبيعية للطلاب وذلك 
بوضع استراتيجيات التدخل المناسبب حيث يتم التعامل معها في شكل خبرات وتجارب 
جماعية في قاعات الدرس أو فناء المدرسة أو الأسرة» فالوضع الجمعي؛ من وجهة 
نظرهماء هو البيئة الأفضل للكشف عنهما. أما فيما يتعلق بالبعد التقويمي فإن بلكن ماطاء8 
[4؛: ص ]71١‏ يذهب إلى تحديد ثلاثة شروط ضروربة لتقديم خدمات تقويمية مناسبة 
للطلاب.ألا وهي : 

-١‏ الشمولية والتعددية في الأدوات. 


الممارسات الإرشادية السائدة 


؟- الاستمرارية والمتابعة في تنفيذ الإجراءات. 

“- التوظيف والتطبيق العملي للمعلومات والبيانات المجمعة. 

أما على صعيد الممارسات الإرشادية النفسية فقد ذكرت أبو عيطة [25. ص 
4 أن المرشد الطلابي المدرسي يسعى لمساعدة الطلبة الذين يعانون من اضطرابات 
انفعالية أو عاطفية عن طريق العديد من الممارسات الإرشادية مثل تنمية القدرة على فهم 
الذات وتطوير مهارات التغلب على مشاعر النتقص أو صعوبة مواجهة صراعات القيم 
الاجتماعية والثقافية وكذلك مساعدة الطالب في التخلص من مشاعر اليأس والكآبة 
والاحتفاظ يحالة مزاجية متوازنة والتعامل مع صعوبات التركيز الناتججة عن الضغوط 
الانفعالية والعاطفية. 

إن هذه الإجراءات الوقائية والممارسات التقويمية والأساليب الإرشادية النفسية 
ترتبط في تفعيلها وتنفيذها بمحددات كثيرة يأتي في مقدمتها نوعية التأهيل العلمي للمرشد 
الطلابي وحجم الخبرات العملية لديه ومستوى المرحلة التعليمية التي يعمل بها. لقد 
أظهرت نتائج دراسة قام بها معموربار وأميرخان [/اء ص ]7١‏ على خمسمائة طالب في 
عدد من المدارس الثانوية في بعض مدن المملكة بقصد معرفة طبيعة الممارسات الفعلية 
والمثالية لعملية التوجيه والإرشاد» إن هناك فروقا دالة إحصائيا بين واقع عملية التوجيه 
والإرشاد والتي تمارس في المدارس وبين ما ينبغي أن تكون عليه هذه الممارسات» وقد عزا 
الباحثان هذه الفروق إلى الأسباب التالية مغردة أو مجمعة. 

-١‏ قصور برامج التوجيه والإرشاد والتي تمارس في المدارس الثانوية بوضعها 
الراهن. 

-١‏ عدم وضوح طبيعة عملية التوجيه والإرشاد المناطة بالمرشد الطلابي. 

"- ضعف التأهيل المهني للمرشدين في مرحلة الدراسة والإعداد الأكاديمي. 

4 - نقص خبرات الممارسة في الإرشاد مثل خبرات استخدام طرق وأساليب 
ونظريات الإرشاد في التفاعل والتعامل الواقعي مع المسترشدين في حل مشكلاتهم. 


فهد بن عبدالله الدليم 


ه- عدم تحلي المرشد بصغات وخصائص شخصية تميزه وتدعمه في عمله الإرشادي 
وتقوي من مواقفه وتؤثر إيجابيا على مسترشديه. 

إن تأهيل القائمين بالعمل الإرشادي في المدارس وقصره على حملة المؤهلات 
العلمية المتخصصة أمر لا جدال حوله في نظر غالبية المهتمين والمتخصصين» فلقد انبرى 
باترسون هه665ة2 [/ 2 ص 98] بالدفاع عن مهنة الإرشاد المتخصصة عندما طالبت بعض 
البيئات التعليمية بإسناد هذه المهمة لبعض المدرسين ذوي الخبرات التربوية الطويلة في ظل 
الحاجة القائمة لبذه الخدمة وذلك بقوله لو أن الإرشاد يقتصر على مجرد إعطاء المعلومات 
للطلاب أو تزويدهم بالنصائح أو تقديم الحلول الجاهزة لبم لأصبحت كمية المعلومات 
المتوافرة عنهم على سبيل المثال أمرا هاما يستطيع المعلم الحصول عليها والتعامل معهاء 
ولكن لأن الإرشاد أكبر من جرد جمع معلومات أو حقائق يقوم بها المعلم فهو يتطلب في 
الواقع إقامة علاقة مهنية تتسم بمهارات فنية عالية تساعده على فهم حالة المسترشد فهما 
عميقا سواء في نظرة هذه الحالة لنفسها أو في نظرتها للعالم الآخرء وهذا هوما يميزالمهنة 
الإرشادية ويؤكد تخصصيتهاء من هنا فإن القيام بأعبائها لن يتأتى إلا لشخص متخصص 
ومؤهل من النواحي العلمية والعملية والمهنية. 

إذن ومن خلال ما سبق عرضه يتضح أن هناك الكثير من الأنشطة والممارسات 
الوقائية والتقويمية والإرشادية النفسية التي يمكن للمرشدين الطلابيين المؤهلين تفعيلها 
لتحقيق المتطلبات المتزايدة للمسترشدين الطلابيين» ولكن الباحث ومن واقع خبرته 
الشخصية الطويلة في مجال الإشراف الميداني على طلاب دبلوم التوجيه والإرشاد الطلابي 
يرى أن طبيعة الممارسات الإرشادية ونوعية الأداء الذي يقوم به المرشدون الطلابيون في 
مدارس التعليم العام يتسم بعدم الوضوح وضعف الفاعلية ولا يرقى إلى المستوى المأمول» 
فما يمارس حاليا في المدارس من أنشطة وخدمات لا يتعدى في جزء كبير منه التوجيه 
والنصح والوعظ وهي وإن كانت أمورا مرغوبة إلا أنها لا يمكن أن تقوم مقام العمل 
الإرشادي المتخصص الذي تتطلبه ظروف المرحلة الراهنة التي يمر بها المجتمع حيث تدعو 
الحاجة إلى تكوين الطلاب لاتجاهات إيجابية نحو ثقافة مجتمعهم وتحقيق متطلبات التوافق 
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الشخصي لديهم مع تنمية قيم العمل الجاد والمسؤول وتطوير مهارات البحث عن الفرص 
الوظيفية وجمع المعلومات عن سوق العمل واختيار التخصصات الأكاديمية وتحديد 
المسارات المهنية» كل ذلك لا بد أن يتم على أسس ومقايبس للاتجاهات والاستعدادات 
والميول والصحة النفسية يتصدى لبا نفر من المرشدين الطلابيين المؤهلين علميا وعمليا 
ومهنيا. 

من هنا تسعى هذه الدراسة إلى البحث في طبيعة هذه الممارسات الإرشادية السائدة 
في المجال المدرسي ومدى ارتباط هذه الممارسات من حيث النوعية بالتخصص العلمسي 
والخبرة العملية والمرحلة التعليمية التي يعمل بها المرشدون الطلابيون. 


مشكلة الدراسة 

أظهرت الدراسة التي قام بها الطريري والصائغ [9» ص 746] على مائة وثلاثين 
من المرشدين والمعلمين والطلاب وبعض أولياء الأمور بهدف تقويم الخدمات الإرشادية في 
بعض مدارس منطقة الرياض؛ أن الطلبة يعتقدون بأن المرشدين لا ينغذون معظم البرامج 
الإرشادية ولا يستثمرون الأنشطة اللاصفية كما ينبغي. كما كشفت نتائج الدراسة التي قام 
بها الزهراني ».١٠١[‏ ص ]١95‏ على ثمائمائة وخمسة وثلاثين طالبا ومدرسا ومرشدا ومديرا 
من منسوبي منطقة الباحة التعليمية بقصد معرفة أرائهم حول درجة إلحاح الحاجات 
الإرشادية لطلبة المرحلة الثانوية» تأكيد الطلاب على حاجتهم للمساعدة الإرشادية في 
ثلاثة مجالات هي الوعي الذاتي واستكشاف القدرات والوعي بعالم المهن وفرص العمل... 
أيضا وفي نفس السياق وجد يوسف :,١١[‏ ص 87] في دراسته الاستكشافية التي أجراها 
على ستة وخمسين ومرشدا طلابيا بمدارس حكومية سعودية بقصد معرفة دور المرشدين في 
الوقاية من المخدرات أن هناك نقصا واضحا في معلومات المرشدين حول موضوع المخدرات 
بصغة عامة واعتمادهم على تحصيل معلوماتهم عن هذه المواد المخدرة من خلال وسائل 
الإعلام أكثر من اعتمادهم على الكتب المتخصصة والنشرات العلمية. كما ظهر له أن 
المرشدين يعتقدون بأن وضعهم الحالي وإعدادهم السابق لا يمكنهم من ممارسة دورهم 
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بفاعلية في مجال الوقاية رغم قناعتهم بأهمية المشكلة وأهمية مساهمتهم في مساعدة 
الطلاب... كذلك فإن باترسون (4» ص 17] في تشخيصه لطبيعة العمل الذي يقوم به 
المرشد الطلابي يشير إلى أن معظم المرشدين يقضون أوقاتهم في أنشطة غير مهنية أو أنشطة 
لا علاقة لها بالتوجيه والإرشاد في حين أن عددا آخر منهم غير راض عن الأساليب 
المستخدمة من قبلهم في قضاء أوقاتهم العملية ما يعني أن هناك نقصا أو سوءا في الفهم 
لدى المرشدين بشأن وظائفهم وسوء استعمال للوقت بواسطة بعض الإداريين مع عدم 
تبرئة ساحة ال مرشدين حيث يساهم البعض منهم في ذلك. 

إذن؛ ومن خلال ما سبق عرضه؛ يمكن الاستنتاج بأن عدم وضوح الدور المطلوب 
في أذهان المرشدين إضافة إلى عدم تفهم العاملين من معلمين وطلاب وأولياء أمور أو حتى 
الإداريين لطبيعة وظائفهم ومهامهم حيث يتم تكليفهم ببعض الأعمال الإدارية والكتابية 
مع التضييق عليهم بخصوص استخدام بعسض أدواتهم ووسائلهم كالاختبارات والمقاييس 
النفسية تجعل هؤلاء المرشدين يعيشون أزمة هوية مهنية لبا انعكاسات سلبية على 
توجهاتهم وممارساتهم وتفاعلاتهم مع المهام والواجيات المتوقعة منهم. 

لقد توصلت كوكس 002 [؟1١,:‏ ص 55؟] قبل أكثر من نصف قرن من الزمن إلى 
استنتاج يصور في أجزاء كثيرة منه الوضع الراهن للعمل الإرشادي في مدارسنا فهي ترى أن 
المرشد الطلابي يحتاج إلى أن يكون مربيا ومرشدا مهنيا وأخصائيا اجتماعيا ومدرسا ومنظما 
ومتحدثا عاما ورجل علاقات عامة وفي نفس الوقت هو في حاجة لبعض المهارات لأداء 
مهام الأخصائي النفسي ولبعض المعلومات للقيام بدور الطبيب وبعض المرئيات والمعارف 
ليعمل كالطبيب النفسي ولكن ربما أن الجزء الأصعب في هذه الوظيفة المعقدة والمدهشة هو 
حاجة المرشد إلى أن يعرف من أين يبدأ وكيف يبدأ ومتى ينتهي. 

على ضوء ما سبق يمكن تحديد مشكلة الدراسة في التساؤلين التاليين: 

-١‏ ما طبيعة الممارسات السائدة في عمل المرشدين الطلابيين؟ 

؟- هل لبهذه الممارسات الإر شادية الطلابية علاقة بمتغيرات التخصص العلمي 
والخبرة العملية والمرحلة التعليمية التي يعمل بها المرشد؟ 
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أهداف الدراسة 
تسعى الدراسة الحالية لتحقيق هدفين هما: 
-١‏ الكشف عن طبيعة الممارمسات الإرشادية السائدة في عمل المرشدين الطلابيين 
العاملين في بعض مدارس مدينة الرياض. 
؟- مدى ارتباط هذه الممارسات الإرشادية الطلابية بنوعية التخصص العلمي 
وحجم الخبرة العملية للمرشد ومستوى المرحلة التعليمية التي يمارس نشاطاته فيها. 


أشهمية الدراسة 

تنبع أهمية هذه الدراسة من حيوية الخدمة الإرشادية وارتباطها بظروف واهتمامات 
فئتي الشباب والنشء الذين يتعرضون خلال مراحل نموهم لمتغيرات كشيرة» وخاصة في 
الوقت الذي مر فيه المجتمعات بموجات من الحراك الاجتماعي تتغير فيه الأنساق والقيم 
الاجتماعية بسرعة وتكثر فيه الصراعات والتوترات النفسية بشكل ملحوظ. من هنا كان لا 
بد للمرشدين في سعيهم لمساعدة الطلاب من تطوير استراتيجيات تناسب طبيعية متغيرات 
هذه الفترة. فهذه بيري 590 171 ؛ ص 4 1] تؤكد على أن متطلبات العصر الراهن تفرض 
على المرشد الطلابي تطوير وتنفيذ برامج إرشادية متتخصصة وشاملة تشجع الطلاب 
جميعهم وتشحذ هممهم وتكشف عن قدراتهم فتوظفها وتقوّم نقاط ضعفهم فتعالجها عبر 
آليات عديدة منها : 

١‏ - تعليم الطلاب تطوير مهارات بينشخصية فعالة. 

1 - فهم المعلومات المهنية وكيفية توظيفها. 

*- اختيار المسارات التعليمية والأكاديية المناسبة. 

: - تحمل المسؤوليات فيما يتعلق بتحديد الخيارات واتخاذ القرارات. 

إن فعاليات العمل الإرشادي الطلابي » سواء في بعدها التقويمي أو الإرشادي 
النفسي أو حتى الوقائي» والتي يحتاجها طالب اليوم أكثر من أي وقت مضىء؛ لا يتم 
تفعيلها في مدارس التعليم العام بصورة مقبولة. وما ذلك إلا لأنها تتطلب تمتع المرشد 
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الطلابي بمهارات خاصة وقدرات عالية تمكنه من تأدية دوره على الوجه المطلوب» وهو أمر 
يعتقد الباحث أنه لن يتحقق لعملية الإرشاد الطلابي في مدارس التعليم العام» سواء في 
الوقت الراهن أو حتى في المنظور القريب في ظل وجود 55؛ من المرشدين العاملين في المجال 
الإرشادي بوزارة المعارف تمن يحملون مؤهلات جامعية في تخصصات كالتاريخ والجغرافيا 
وعلوم اللغة العربية أو العلوم الدينية والعلوم الطبيعية؛ في حين لا تتجاوز نسبة المرشدين 
من خريجي أقسام علم النفس 77 كما تظهر ذلك بيانات جدول رقم .١‏ 


جدول رقم .١‏ إحصائية بأعداد المرشدين الطلابيين بوزارة المعارف حسب تخصصاهم خلال العام الدراسي 
4 اهض-ا 


التخصص العدد النسبة 
علم النفس الم / 
الاجتماع والخدمة الاجتماعية اا 1 
التخصصات الأخرى 10 25 
ا جموع إضنن غ1 


من هنا فإن الباحث يتوقع أن تخرج هذه الدراسة بنتائج وتوصيات تكون عونا 
للمخططين وصناع القرارات في وزارة المعارف وغيرها من المؤسسات التربوية كالرئاسة 
العامة لتعليم البنات والجامعات والمعاهد في اتخاذ إجراءات عملية تتضمن إدخال تحسينات 
وإجراء تعديلات ملموسة في صميم العمل الإرشادي وطبيعة ممارستهء ويتضمن ذلك 
تحديدا الجانبين التاليين : 

١‏ - تقدير الممارسات الإرشادية الوقائية والتقويمية والإارشادية النفسية حق قدرها 
وتثمين دورها الحيوي بالنسبة للطلاب في ظل معطيات وظروف المرحلة الراهنة وذلك 
بإسناد أمر تفعيلها لأشخاص مؤهلين علميا وعمليا ومهنيا مع توفير الإمكانات والظروف 
المناسبة للتطبيق والممارسة المهنية. 

؟ - العمل على إحلال المرشدين النفسيين المتخصصين والمؤهلين كبدلاء للمرشدين 
من ذوي التخصصات البعيدة عن المجال الإرشادي والنفسي» والذين يمثلون في الوقت 
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الراهن وكما يتضح من إحصائية وزارة المعارف في جدول رقم ١‏ مانسبته ل/الا# من 
المرشدين» وذلك بالاستفادة من الأعداد الكبسيرة من المرشدين النفسيين التخصصين 
بتعيينهم على وظائف مرشدين طلابيين بالوزارة وغيرهاء خاصة بعد أن قامت الجامعات 
السعودية» ممثلة في أقسام علم النفس» بدورها في تعليمهم وتأهيلهم لتولي مهام العمل 
الإرشادي ووظائفه؛ فهم أقدر من غيرهم على تفعيل متطلبات ذلك العمل وبلورة 
مناشطه وواجباته في ممارسات عملية وتطبيقات واقعية. 


مصطلحات الدراسة 

بناء على مراجعات الباحث وفحصه لمكنونات التراث النفسي ويحكم ما لديه من 
خبرة في هذا الجال» فقد وضع التعريفات الإجرائية التالية لأهم مصطلحات الدراسة الحالية 
والمتمثلة في: 

« الممارسات الوقائية : هي تلك الأعمال والمناشط التي يقوم بها المرشدون 
الطلابيون بهدف تنمية وتطوير وتعزيز الاتجامات الإيجابية والعادات والقيم الملائمة 
للمتطلبات الشخصية والنفسية والتربوية والاجتماعية والثقافية للطلاب. 

٠‏ الممارسات التقويية: هي تلك الإجراءات التي يقوم بها المرشدون الطلابيون» 
وتشمل التقويم )25565500 , والتقدير (ددنةءممة» والاختبارات عمناوء؛» ووسائل جمع 
المعلومات؛ كالمقابلات» ودراسة الحالة» والسجلاتء والملااحظاتء والتقاريرء والسير 
الذاتية » وغيرها من أجل جمع وتحليل وتفسير المعلومات ذات الصلة بظروف وحاللات 
الطلاب. 

٠‏ المارسات الإرشادية النفسية: ويقصد بها تلك الأساليب الإرشادية التي يقوم 
بتطبيقها المرشدون الطلابيون» والتي تتضمن فنيات ومهارات وآليات التدخل الإرشادي 
النفسي وعناواصتاءة! هوت ئهع دع نم1 عدذاءدهباوء » سواء كانت مستمدة من المنظور السلوكي أو 
الأسلوب التحليلي أو المنهج الإنساني أو المادرسة المعرفية أو الأسلوب الانتقائي. 
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٠‏ التخصسص العلمى: ويقصد به المؤهل الجامعي أو الدبلوم أو الماجستير الذي 
يحمله المرشد الطلابي في تخصص علم النفس أو الإرشاد النفسي أو التوجيه والإرشاد 
الطلابى من إحدى الجامعات. 


الدراسات السابقة 
حظي موضوع الإرشاد الطلابي باهتمام كبير من قبل المختصين والدارسين؛ سواء 
على المستوى النارجي أو الحلىي» وفي هذه الدراسة يحاول الباحث استعراض تلك 
١‏ - دراسات تعرضت لنوعية العمل الإرشادي وطبيعة الدور الذي يمارسه المرشد 
الطلابي. 
؟ - دراسات تناولت تلك المتغيرات المرتبطة بطبيعة الممارسة مثل التتخصص العلمي 
والخبرة العملية والمرحلة التعليمية التي يعمل بها المرشد. 


أولا: الدراسات المرتبطة بالممارسات الإرشادية الطلابية 

في الدراسة التي قام بها معموربار وأميرخان [لاء ص 59] على خمسمائة طالب في 
تسع ثانويات في عدد من مناطق المملكة بهدف معرفة طبيعة الممارسات الفعلية الواقعية 
والمثالية لعملية التوجيه والإرشاد كما يدركها طلاب المرحلة الثانوية» توصل الباحثان إلى 
أن الإرشاد التربوي هو الأكثر من حيث الممارسة يليه الإرشاد الوقائي قالديني؛ فالنفسي» 
فالاجتماعي» فيما احتل الإرشاد المهني المنزلة الأخيرة. أما الدراسة التي أجراها شميدت 
وأوزبورن 06:ه056 4 الناصاء5 [5١ء‏ ص ]١777‏ على مائة مسن مرشدي المدارس 
الابتدائية في ولاية نورث كارولينا بغرض القيام بعملية مسحية تقويمية لأهم الأنشطة 
والوظائف التي يقوم بها المرشدون الطلابيون فقد أظهرت أن أكثر الأنشطة التي يمارسها 
المرشدون هي : 

-١‏ إرشاد الطلاب فرديا بخصوص اهتماماتهم الشخصية. 
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- إرشاد الطلاب بشأن اهتماماتهم الأكاديمية. 

*'- إرشاد الطلاب جماعيا بشأن اهتماماتهم الشخصية. 

- التشاور مع المعلمين حول بعض المسائل والاهتمامات التي تهم الطلاب عامة. 

كما وأنه في نفس السياق؛ ولكن على نطاق أكثر دقة وتحديداء أظهرت دراسة قام 
بها المفدى ,١15[‏ ص ]١9‏ على خمسة وأربعين مرشدا طلابيا ببيعض مدارس الرياض» 
ومثلها تلك الدراسة التي أجراها الشناوي ,١7[‏ ص 57] على ستة وخمسين مرشدا في 
بعض مدارس الرياض» أهمية قيام المرشدين الطلابيين بتقديم خدمات إرشادية نفسية 
متخصصة ودقيقة للتعامل مع حالات التأخر الدراسي والتي تمثل المشكلة الأكثر انتشارا بين 
الطلبة. كما أن دراسة حسين [10» ص 87] والتي أجراها على مائة وثمانين مرشدا طلابيا 
ومديرا في عدد من مدارس الرياض قد كشفت ضرورة توفير خدمات إرشادية نفسية معتبرة 
يقوم بها المرشدون لمساعدة الطلاب في حل المشكلات النفسية والاجتماعية المتعددة التي 
تواجههم مثل الخوف الاجتماعي والمنجل وأزمة البوية وضعف الإحساس بأهمية الوقت 
وضعف التركيز والانتباه وفقدان الدافعية وكثرة المشاجرات. 

أما فيما يتعلق بطبيعة الأساليب المستخدمة في الممارسات الإرشادية النفسية» فقد 
استنتجت بيكس 58و26 [18 » ص 4 في دراستها لدور المرشد الطلابي مع الأسر الريفية 
في منطقة نورث بليت بولاية نبراسكاء أن الإرشاد الأسري أصبح ضرورة وأن دور المرشد 
يمكن أن يصل إلى حد إعادة تنظيم أوضاع الأسرة وذلك بالتركيز على المشكلات التي 
يطرحها المسترشد خلال الجلسات الإرشادية» وكذلك فإن الزهراني :,١19[‏ ص 3 4؟] قد 
وجد أن مشاركة المرشدين في عمليات الإرشاد الجمعي تكاد تكون معدومة وذلك بناء على 
نتائج الدراسة التي قام بها على خمسة وثلاثين مرشدا طلابيا بمنطقة الطائف بقصد معرفة 
رؤيتهم حول مجموعة من الأنشطة التوجيهية والإرشادية التي تمارس في المدارس. 

أما فيما يتعلق بالممارسات التقويمية فهي محدودة جداء وهذا بالطبع ينعكس سلبا 
على مستوى الأداء الإرشادي ونوعيته فلقد جاءت التوصية الأولى في الدراسة التي قام بها 
كل من متولي وعبد الجواد :7١[‏ ص “الا4] على تسعمائة طالب من طلاب مدينتي 


0-6 فهد بن عبدالله الدليم 


الرياض والقاهرة بهدف معرفة مدى فاعلية التوجيه في المدارس الثانوية مؤكدة على 
ضرورة الاهتمام بتطبيق الاختبارات والمقاييس النفسية كوسيلة من وسائل التوجيه 
والإرشاد للتعرف على إمكانيات الطلاب وفق معايير محددة وأدوات متخصصة. كما أن 
الشناوي »١7[‏ ص 17] في بحشه عن أهم الصعوبات التي تواجه المرشدين الطلابيين في 
ممارساتهم العملية قد وجد أن عدم توافر الاختبارات والمقاييس النفسية تحتل المرتبة الثانية 
من حيث الأهمية من وجهة نظر المرشدين. أيضا فإنه لا يمكن الحديث عن الممارسات 
التقويمية دون التطرق لخدمة الإرشاد المهني والأكاديمي في المدارس» والذي تؤكد دراسات 
عدة على تقصير المرشدين في القيام بها على الرغم من حاجة الطلاب الملحة لها خاصة في 
المرحلة الثانوية. لقد كشفت دراسة قام بها الخربي [١7؛:‏ ص ”/] على تسعمائة وستة من 
طلاب المرحلتين المتوسطة والثانوية في أربع مدن من المنطقة الغربية عن وجود اتجاهات 
مهنية غير واضحة لدى بعض الطلاب» خصوصا لدى طلاب المرحلة المتوسطة تتمثل في 
عدم استطاعتهم تحديد مستقبلهم المهني أو اتخاذ القرار المناسب لإمكاناتهم واستعداداتهم. 
أيضا فإن الحرويل [77: ص ]57*٠‏ قد وجد في دراسة مقارنة قام بها على مائتين وتسعة 
وخمسين طالبا من طلبة بعض المدن والقرى في المنطقة الغربية حول موضوع الطموحات 
التعليمية والمهنية» أن طموحات الطلاب لا تلبي تطلعات وطموحات الخطط التنموية 
الوطنية في مجالات مثل الطب والهندسة والعلوم والزراعة؛ وذلك لعدم وجود توجيه 
إرشادي طلابي مهني إضافة إلى أن الطلاب يتلقون توجيههم بشأن القرارات المستقبلية من 
الوالدين والأقارب وعن طريق اجتهاداتهم الشخصية رغم أنها مصادر غير متخصصة» لذا 
فهو يوصي بضرورة وجود المرشدين الطلابيين الذين يهتمون بالإرشاد المهني. 
6 38 
ثانيا: الدراسات المرتبطة بمتغيرات التخصص والخبرة والمرحلة التعليمية 
لقد وجد المفدى [15١؛‏ ص ]١5‏ في دراسته التي تمت على خمسة وأربعين مرشدا 
بغرض التعرف على الأعمال الإرشادية التي يمارسونها ومقارتتها بالمعايير والضوابط 
الخاصة بمهنة المرشدين في المدارس أن هناك تقصيرا واضحا في الإعداد المهني للمرشدين 
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الطلابيين» فأغلبهم يحملون مؤهلات علمية في تخصصات غير علم النفس مما يؤثر سلبا 
على فاعلية العمل الإرشادي. كما أن دراسة الطويرقي فب ص 187] التي أجراها على 
ثمانية وتسعين مرشدا طلابيا في بعض المدارس المتوسطة والثانوية في منطقتي مكة المكرمة 
وجدة» قد كشفت عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المرشدين المؤهلين (خريجي 
أقسام علم النفس) والمرشدين غير المؤهلين (خريجي الأقسام الأخرى من غير علم النفس) 
في مدركاتهم لطبيعة العمل الإرشادي. 

أيضا فإن معموربار وأميرخان [لاء ص ]١‏ قد توصلا في دراستهما إلى وجود 
فروق ذات دلالة إحصائية بين واقع الممارسات الإرشادية وبين ما ينبغي أن تكون عليه؛ 
واستنتجا أن ذلك يعود إلى جملة عوامل منها ضعف التأهيل العلمي والعملي والمهني 
للمرشدين الطلابيين. كذلك فإن الغامدي [2»75 ص 17 ؟] في دراسته التي قام بها على 
اثنين وسبعين مرشدا طلابيا ومثلهم من الطلاب المسترشدين في المرحلة الثانوية حول التباين 
في الخصائص الإرشادية كالصدق والتقبل والاحترام والمعاملة المهنية بشكل عام بين 
المرشدين المؤهلين وغير المؤهلين» قد وجد أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية لصالح 
المرشدين المؤهلين فيما يتعلق بالخصائص الإرشادية من وجهة نظر المسترشدين الطلابيين. 

أما على مستوى أهمية الخبرة العملية والمهنية في عمل المرشدين الطلابيين» فقد 
وجد الشناوي ,١7[‏ ص 8"] أن المرشدين يعانون من حداثة تجربتهم وقلة خبرتهم 
وافتقارهم لبعض الأساليب اللازمة للأداء الإرشادي الفعال والمناسب» حيث وجد أن 
من هؤلاء المرشدين لا تتجاوز خبرتهم في العمل الإرشادي ثلاث سنوات. كما أن 
معموربار وأميرخان [لا. ص ١‏ ل] قد استنتجا أن عدم الاتساق بين الممارسات الفعلية 
والأداء المأمول في العمل الإرشادي الطلابي قد يعزى إلى حاجة المرشدين الطلابيين إلى 
خبرات الممارسة في الإرشاد في جميع مجالاته يبحيث توافر هذه الممارسة الفعلية خبرات 
استخدام طرق وأساليب ونظريات الإرشاد في التعامل والتفاعل الواقعي مع المسترشدين في 
حل مشكلاتهم. لقد أظهرت دراسة قام بها شميدت وأوزيورن ه05 4مة التسطء5 
»١:[‏ ص ص”177-١17١]‏ على مائة من المرشدين الطلابيين في المرحلة الابتدائية بولاية 


4ه فهد بن عبدالله الدليم 


نورث كارولينا بهدف تقويم الأنشطة والمهام الإرشادية وتحديد العوامل المرتبطة بها في ظل 
النمو الملحوظ لإعداد المرشدين الطلابيين والحاجة المتزايدة لبذ الخدمات الإرشادية» أن 
متغير الخبرة يمثل عاملا مؤثرا في نوعية الأداء الإرشادي وطبيعته» سواء بالنسبة للمرشدين 
الطلابيين ذوي التأهيل العلمي المتخصص (علم النفس أو علم النفس الإرشادي أو 
التربوي) أو لدى المرشدين من ذوي الخبرات التدريسية أو التربوية. 

أخيرا وفي إطار الخيرة العملية»؛ فقد توصل يوسف [١١؛‏ ص ]١١90‏ في دراسته 
الاستطلاعية التي أجراها على ستة وخمسين مرشدا طلابيا بمنطقة الرياض إلى أن 
المرشدين الطلابيين» رغم شعورهم بحيوية وأهمية دورهم في موضوع الوقاية من المخدرات 
وضرورة مساهمتهم في توعية وتوجيه الطلاب وإرشادهم»؛ ورغم ما لديهم من توجهات 
إيجابية نحو العوامل التي تساعد على تحسين وممارسة دورهم الوقئي» إلا أنهم يعترفون بأن 
نقص الخبرة العملية والمهنية لديهم يقف عائقا بينهم وبين تفعيل دورهم بالصورة المناسبة. 

أما على صعيد أهمية متغير المرحلة التعليمية التي يعمل بها المرشد وعلاقتها بنوعية 
الممارسات الإرشادية الطلابية: فقد توصلت أبو عيطة [25 ص ]1١4‏ في دراستها التي 
أجرتها على مجموعة من المرشدين الطلابيين في دولتي الأردن والكويت بغرض تحديد 
الأنشطة الإرشادية التي يقوم بها المرشدون في المرحلة الثانوية» إلى أنهم يرون أن هناك 
أريعة جالات أساسية في هذا الصدد هي : 

-١‏ المجال النفسي الإرشادي والذي يهدف إلى مساعدة ا طلاب الذين يعانون من 
اضطرابات اتفعالية وعاطفية. 

؟ - المجال المهني الإرشادي والذي يهدف إلى مساعدة الطلبة في التخطيط الدراسي 
والمهني. 

*- المجال الأكاديمى الإرشادي والذي يسعى لمساعدة اأطلاب الذين يواجهون 
صعوبات في أدائهم انرسي 

؛ - المجال الاجتماعي الإرشادي والبادف إلى مساعدة الطلمبة الذين يعانون من عدم 
التوافق مع البيئة المدرسية. 
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أما على مستوى المرحلة الابتدائية» فإن شميدت وأوزبورن :١4[‏ ص 177] في 
دراستهما التي تمت على مائة مرشد طلابي في المرحلة الابتدائية بولاية كارولينا الشمالية 
حول خصوصية الإرشاد في هذا المستوى التعليمي؛ قد وجدا أن المرشدين يرون أن العمل 
الإرشادي يتطلب الدفء والشغافية» كما يتطلب ضرورة أن تون قرارات التوجيه 
والإرشاد وإجراءاته ضمن المنهج الإرشادي المباشرء فالطلاب الصغار يحتاجون إلى 
أشخاص يقررون لهم ويوجهونهم بعكس مرشدي المرحلتين المتوسطة والثانوية الذين 
يتعاملون مع الطلاب بصورة أكثر مرونة. 


تعقيب على الدراسات السابقة 

باستقراء أهم نتائج الدراسات السابقة يمكن القول بأن 

-١‏ هناك تأكيد وتركيز على أهمية الممارسات في أبعادها الوقائية والتقويمية 
والإرشادية النفسية كما جاء في دراسة كل من معموربار وأميرخان [/] والشناوي 
]١7[(‏ والزهرانى [19]. 

؟- هناك تقصير في أداء المرشدين الطلابيين للمهام والوظائف والخدمات الإرشادية 
اللتخصصة والدقيقة في أبعادها الأساسية الثلاثة يعود في معظمه إلى ضعف الإعبداد العلمي 
والعملي ونقص الخبرة المهنية والعملية لديهم كما يظهر في دراسات الطويرقي [7؟]» 
والمفدى »]١6[‏ ومعموربار وأمير خان (لا] ويوسف .]١١[‏ 

*- أيضا أظهرت بعض الدراسات تقصير المرشدين الطلابيين في تقديم خدمات 
الإرشاد المهني والأكاديمي في جميع المراحل التعليمية كما أوضحته نتائج دراسات الحربي 
[11)]» والحرويل [؟7] والزهراني .]١١[‏ 

4- كشفت غالبية الدراسات عن أهمية التمييز في طبيعة العمل الإرشادي وفقا 
لاختلاف متطلبات المستويات والمراحل التحليمية مثلما ورد في دراسة كل من أبو عيطة [1] 


وشميدت وأوزبورن [14]. 


فهد بن عبدالله الدليم 


تساؤلات الدراسة وفروضها 
على ضوء ما تم عرضه من نتائج للدراسات السابقة وفي إطار الأهداف المحددة لبذه 
الدراسة تمت صياغة التساؤلات والفروض التالية : 
-١‏ ما هي طبيعة الممارسات الإرشادية السائدة في عمل المرشدين الطلابيين؟ 
؟- ماهي علاقة هذه الممارسات الإرشادية التي يقوم بها المرشدون الطلابيون 
متقيزات تفص _العلمي واتقيرة العملية والميقوى التغليمي الذي ينمل به المرشدء وقند 
تمت صياغة ثلاثة فروض للإجابة عن هذا التساؤل هي: 
أ) الفرض الأول: توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين المرشدين الطلابيين في 
تمارساتهم الإرشادية تعزى لاختلاف تخصصاتهم العلمية. 
ب) الفرض الثانى: لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين المرشدين الطلابيين في 
تمارساتهم الإرشادية تعزى لاختلاف سنوات خبرتهم العملية. 
"٠‏ ج) الفرض الثالث: لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين المرشدين الطلابيين في 
تمارساتهم الإرشادية تعزى لاختلاف المرحلة التعليمية التي يعملون بها. 


إجراءات الدراسة 

أولا: عينة الدراسة 

استخدم الباحث طريقة العينة القصدية» حيث تم توزيع الاستبانة على جميع 
المرشدين الطلابيين بمدينة الرياض والذين عقدت لبهم دورة تنشسيطية بإشراف إدارة 
التعليم خلال شهر شعبان من عام 514١هء‏ وقد بلغت نسبة الاستبانات المستكملة 
والمناسبة “8 / تقريباء حيث وصل عدد أفراد العينة النهائي إلى مائتين وأربعة عشر مرشدا 
طلابيا. 

ويظهر جدول رقم ١‏ توصيفا للعينة فيما يتعلق بالمؤهل العلمي ومدة سنوات الخبرة 
العملية ومختلف المستويات التعليمية التي يعمل بها المرشدون. 
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/ا 

جدول رقم ". توزيع أفراد العينة وفقا لمتغيرات التخصص العلمي والخبرة العملية والمرحلة التعليمية. 
المتغيرات الفئات العدد النسبة 
التخصص العلمي علم النفس :ع0 7/1 
الاجتماع والخدمة الاجتماعية و7 1 

التخصصات الأخرى 4 دك 

سئوات الخبرة العملية 0-١‏ سنوات لا 23١‏ 
٠١-5‏ سنوات رذ 1 

1214 4 سنة فأكثر‎ ١ 

المرحلة التعليمية الابتدائية لحيل كه 
المتوسطة 04 224 

الثانوية إيكق 211 


ثانيا: أداة الدراسة 

صمم الباحث استبانة "الممارسات الإرشادية' بهدف الكشف عن الممارسات 
الإرشادية السائدة التي يقوم بها المرشدون الطلابيون في مدارس التعليم العام ولقد مرت 
عملية تطوير وتصميم هذه الاستبانة بعدة خطوات يمكن إجمالبا في الآتي : 

-١‏ قام الباحث في استبانة مفتوحة بتوجيه سؤال مباشر لثلاثة عشر مرشدا طلابيا 
من الملتحقين ببرنامج دبلوم التوجيه والإرشاد بكلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض 
عام 419١ه‏ بخصوص أهم الأنشطة الإرشادية التي يمارسها المرشدون الطلابيون في 
المدارس. 

١‏ - مراجعة شاملة لما ورد في التراث من كتابات ودراسات وأبحاث متخصصة في 
مجالات العمل الإرشادي خاصة في المؤسسات التربوية » سواء على المستوى المحلي أو 
المستوى الأجنبي. 


فهد بن عبدالله الدليم 


*- الاستفادة من دليل المرشد الطلابي الصادر من الإدارة العامة للتوجيه والورشاد 
بوزارة المعارف في صياغة بنود الاستبانة حيث يتضمن هذا الدليل المهام والواجبات المناطة 
بالمرشدين الطلابيين في مدارس التعليم العام والتي يمكن تصنيفها في ثلاثة أبعاد أساسية هي: 
البعد الوقائي » والبعد التقويمي » والبعد الإرشادي النفسي. 

- بناء على ما سبق استكماله من إجراءات» تمت صياغة اثنتين وثلاثين عبارة 
موزعة على ثلاثة أبعاد أساسية هي: بعد الممارسات الوقائية» وبعد الممارسات التقويمية؛ 
وبعد الممارسات الإرشادية النفسية. 

- عرضت الاستبانة على مانية نمحكمين من أعضاء هيئة التدريس بقسم علم 
النفس بكلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض» وقد كانت لهم بعض الملاحظات 
والتعليقات والتي تضمنت في الغالب تعديلات تتعلق بصياغة بعض العبارات وتصنيف 
البعض الآخر لتتناسق وتنسجم مع بعدها الأساسي. 

- تم تطبيق الاستبانة على غينة استطلاعية مائلة تكونت من سنة وثلانين مرشدا 
طلابيا من الدارسين ببرنامج التوجيه والإرشاد يجامعة الملك سعود بالرياض عام 19١4١هء‏ 
وقد تم على ضوء استجاباتهم التحقق من صدق وثبات الاستبانة حيث حققت معدلات 
مقبولة ومناسبة. 

/- تضمن بعد الممارسات الوقائية العبارات: 17-م- ١٠1-15-18-1#-؟-‏ 
4- 7-587 فيما تضمن بعد الممارسات التقويمية العبارات: ؟- : - 0- /ا- -1١8-11‏ 
7- 55-75 ؛ أما البعد الإرشادي النفسي فقد تضمن العبارات: -1١-89- 5-١‏ 
ا اللا ل ا ل لي ال ل ال يي 0 ره 

8- تم تحديد أربعة خيارات على مقياس فئات الاستجابات حيث تم تحديد أربع 
درجات للاستجابة بدائماء وثلاث درجات لمن يستجيب بأحياناء ودرجتين لمن يستجيب 
بنادراء فيما تم تخصيص درجة واحدة لمن يستجيب بأبدا. 
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النا: صدق الأداة 

علاوة على ما سبق ذكره في ثنايا موضوع تصميم الاستبانة ؛ فقد قام الباحث 
بإجراء صدق الاتساق الداخلي للتحقق من مدى ارتباط البند بالدرجة الكلية للاستبانة كما 
يتضح من جدول رقم 7» وكذلك لمعرفة مدى ارتباط البند بالبعد الأساسي الذي ينتمي 
إليه كما يظهر من جدول رقم ”7. وتكشف البيانات الموجودة في هذا الجدول أن نتائج 
حساب معاملات الارتباط تعتبر مناسبة ودالة إحصائية عند المستويين ,٠.٠١‏ و08٠.٠.‏ 


جدول رقم ". معاملات الصدق والثبات. 


صدق الاتساق الداخلى معاملات الثبات 
البعد البند معامل الارتباط هستوى الدلالة معامل ألفا 
تحقيق متطلبات النمو للا 0١‏ 
التوعية بضرر التدخين والمخدرات كه ا 
٠6‏ الاتصال بأولياء الأمور ا 3 
او تكوين اتجاهات إيجابية نحو المدرسة 0 0 
0000004 توجيهاللوهوبين والمتفوقين ١‏ 5 ا 
ب الوقائي تكوين اتجاهات إيجابية نحو الزملاء ١‏ 0ك.. 0 
ف تكوين اتجاهات إيجابية نحو ثقافة المجتمع كان ا 
14 التوعية بمشكلات الحياة اليومية كاه لح 
5 الاستفادة من أسابيم التوعية ل ١ن‏ 
نف إثارة الدافعية 0 ل 
١‏ حالات صعوبات التعلم 1 انه 
3 ش حالات الموهوبين والمتفوقين 0 ا 
0 حالات التأخر الدراسى ل 0 
,7 اختبارات الذكاء 3 له 
1١‏ التقويمى أسلوب دراسة الحالة 0 ١ن‏ الا 
1 "> مقايت الشخصية 00 ١‏ 
وفنا مقاييس ال ميول والاستعدادات اه ل“ 
35> الأنشطة اللاصفية ا ا 


33> اختبارات القّدرات العامة لحي اليل 


فهد بن عبدالله الدليم 


اح 
تابع جدول رقم ". 
صدق الاتساق الداخلي معاملات الثبات 
البعد البند معامل الارتباط مستوى الدلالة معامل ألفا 
١‏ جلسات الإرشاد الفردي 303 فى 
1 فنيات الإرشاد السلوكى 0 0 
٠.‏ عادات وطرق الاستذكار 0 كلت 
1١‏ اختيار المسارات الأكاديمية 0 ا 
1 تحقيق التوافق النفسى 5 0 
1 فنيات التحليل النفسى 0 ١‏ 
حل الإرشاد الأسري كان 0ه قلاءء 
7 اراي الإرشاد المعرفي 85 8 
33> الي جلسات الإرشاد الجمعي ا 555 
15 مهارات الاتصال والتقاعل 01 ١‏ 
15 فنيات الإرشاد الإنساني حت 0 
لف الأنشطة غير الأكاديمية ا 3 
لمن تنمية المهارات الشخصية والاجتماعية ا ا 
ان 


رابعا: ثبات الأداة 

تم قياس الثبات باستخدام طريقة ألفا كرونباخ ويظهر جدول رقم ” أن حساب 
معدلات الثبات على الأبعاد الثلاثة جاءت على النحو التالى: 

: .0.74 2 البعد الوقائي‎ - ١ 

1- البعد التقويمي 2 0.71. 

”- البعد الإرشادي النفسي > .٠,78‏ 
فيما وصل معامل الثبات الكلي للاستبانة إلى ٠.89‏ وهي جميعها معدلات عالية ومناسبة 


جدا. 


الممارسات الإرشادية السائدة 
المعالجة الإحصائية 

استخدم الباحث في تحليله لبيانات الدراسة عددا من الأساليب الإحصائية هي : 

أولا: النسب المئوية والتكرارات والمتوسطات والانحرافات والأوزان النسبية 
للعبارات للإجابة عن السؤال الأول الخاص بطبيعة ونوعية الممارسات الإرشادية السائدة 
في عمل المرشدين الطلابيين. 

ثانيا: تحليل التباين الأحادي لمعرفة علاقة متغيرات التخصص العلمى والخبرة 
العملية والمرحلة التعليضة بالمارساك الإرشاذية التسائدة والتن م عرضها و ضورة جتوعة 
من الفروض. 

ثالثا: اختبار شيفيه للكشف عن طبيعة التباين ومصدره بين الجموعات كما يظهرها 
تحليل التباين. 


عرض النتائج ومناقشتها 

أولا: عرض النتائج 

سوف يتم أولا عرض النتائج طبقا لتساؤلات الدراسة وفروضها ومن ثم تتم 

-١‏ لقد اعتمد الباحث للإجابة عن السؤال الأول الخاص بطبيعة الممارسات 
الإرشادية الأكثر استخداما من قبل المرشدين الطلابيين على تحديد الوزن النسبي لكل 
عبارة أو مهمة من المهام التي يقومون بها كما يظهر في جدول رقم 5. وقد اعتبرالباحث أن 
المهام والوظائف التي تقع أوزانها النسبية في الإرباعي الأعلى هي الأهم وهي التي ستتم 
مناقشتها في كل بعد على حدة. 


جدول 4. التكرارات والدنسب المئوية والمتوسطات والانحرافات لاستجابات أفراد العينة. 


البعد 


الوقائي 


ركم 


العبارات 


الاتصال بأولياء الأمور 

إثارة الدافعية 

توجيه الموهوبين والمتفوقين 

تكوين اتجاهات إيجابية نحو المدرسة 

تكوين اتجاهات إيجابية نحو ثقافة امجتمع 
تكوين اتجاهات إيجابية نحو الزملاء 

تحقيق متطلبات وحاجات النمو 

المشاركة والاستفادة من أسابيع التوعية 
تنظيم برامج توعية بأضرار التدخين والمخدرات 
تنظيم برامج توجيهية بمشكلات الحياة اليومية 
الكشف عن حالات التأخر الدراسي 
الكشف عن الموهوبين والمتفوقين 

المشاركة في الأنشطة اللا صفية 

تشخيص صعوبات التعلم 

تطبيق أسلوب دراسة الحالة 

تطبيق اختبارات القدرات 

تطبيق مقاييس الشخصية 


فئات الاستجابة 
أحيانا 
1م د 
ام م 
ان 
تم ف 
كام اه 
ل ال 
١ 1/5‏ 
ضة ‏ ل 
:ىر ١60‏ 
اخيفا ل 
١١م‏ ؟" 
لف نل 
١5 5:١‏ 
وفيةا نا 
16 
للم فى 
إفيث ين 


11١ 
1 


3خ 


أبدا 
؟ 73 
1١ 7‏ 
ف ترف 
4د رك 
4د يرف 
امه 
3 1 
0 3خ 
5 #/ 
ناد م 
٠١#‏ 7/28 
٠١‏ م4غ/ 


المتوسط الا نخراف 
الحسابي المعياري 
لمان لفاك 
ونين 6 
القن 1 
فرن الحتايك 
230 لكك 
لدان ل 
44 كلا.١‏ 
ددن يفك 
54 يفك 
رض لحك 
امن 4 
36> نف 
”> ا 
شنا ديك 
فنا ليك 
١١4 4‏ 
الا 1١‏ ع 


417 


فهد بن عبدالله الدليم 


تابع جدول رقم . 


الممارسات الإرشا 


دية السائد 


لبعد رقم 57 فتات الاستجابة المتوسط الانحراف 

البند دائما أحيانا نادرا أبدا الحسابي المعياري 

14 5 تطبيق مقابيس الميول حا ا 0110 
308١ 19‏ تطبيق اختبارات الذكاء 0 ا الم خم هكم ١5‏ كممز 6هذ ‏ اه 
6" تطوير عادات الاستذكار كا اعلا 6م لكام ل #8 5 طم شكث”_ كمه 
لق 1١‏ استخدام طرق الإرشاد الفردي مع كم كل كلسي 5 طم اشام 0« امه 
ف 7 إشراك الطلاب في الأنشطة اللاصفية ا كم كم اطكم/ 4001م 5 خم 5150 هل 
وف 1١‏ استخدام جلسات وطرق الإرشاد الجمعي م6 44م م4 أ 0 خم #6 * 0م يتن 
1 6 إرشاد الطلبة لتحقيق التوافق النفسي لاح لك اك الل ١‏ ادلخ + الم الاكم اكلان 
1 6 إرشاد الطلاب لتطوير مهارات الاتصال م كل 11ل ١ل‏ كم #9 5م ١5خ"‏ اكه 
1" 3 01 استخدام أساليب الإرشاد السلوكي ا الام/ ل امم ا كم ١ك‏ هم كم فكلا 
ف 37 5١‏ استخدام أساليب الإرشاد الإنساني ما هع حم كلا 5 رن 5 كلم حدم لضفه 
٠ 54‏ تطوير المهارات الاجتماعية والشخصية التبادلية ‏ لا 0 5١ 1# /4520 969 /#١‏ 15 5 امد" الامء 
فى ٠‏ استخدام أساليب الإرشاد المعرفي 1# ادك حل لغ الام الام 11 اال كم ا«را 
1١ 7‏ إرشاد الطلبة لتحديد المسارات الأكاديمية 6 5600/ لزه اللاي 10 5كثر 5 #ي الام اكلا 
لض 9 استخدام أساليب الإرشاد الأسري ل ف ره د لضف 11 ليك ام لكين 
بض 0١7‏ استخدام أساليب التحليل النفسي رف الى لك رقف ل حضف 02 ريف ل ال 


اركح 


5 فهد بن عبدالله الدليم 


يظهر جدول رقم ٠‏ الأوزان النسبية لاستجابات المرشدين على بعد الممارسات 
الوقائية في العمل الإرشادي والتي تراوحت ما بين 7/91 و7487 فيما بلغ الوزن النسبي 
للبعد .24٠‏ لقد جاءت مهمة القيام بالاتصال بأولياء أمور الطلاب كأكثر الممارسات 
الوقائية استخداما من قبل المرشدين وهي نتيجة تتفق مع ما توصل إليه الشناوي :١5[‏ ص ' 
7 الذي وجد أنها تمارس بدرجة متكررة جدا من قبل المرشدين الطلابيين. أما المهمة 
الوقائية الثانية التي يقوم بها المرشدون» والتي بلغ وزنها النسبي 796: فهي العمل على 
إثارة الدافعية لدى الطلاب نحو التحصيل الدراسي والإنجاز الأكاديمي. ولعله من المناسب 
هنا الإشارة إلى أن حسين ١9/[‏ » ص ٠١8‏ ] في دراسته التي أجراها على عدد من المدارس 
بمنطقة الرياض حول المشكلات التي تواجه الطلاب قد وجد أن فقدان الدافعية لديهم تعد 
هي المشكلة الأبرز في هذه المدارس. 


جدول رقم ه. الوزن النسبي لاستجابات المرشدين عن بعد الممارسات الوقائية في العمل الإرشادي. 


المارات 7 
٠١‏ القيام بالاتصال بأولياء أمور الطلبة /ا/ 
5١‏ العمل على إثارة الدافعية لدى الطلبة 5خ 
“03 القيام بتوجيه الموهوبين والمتفوقين 4 
:2 مساعدة الطلبة على تكوين اتجاهات إيجابية نحو المدرسة 21 
65 مساعدة الطلبة على تكوين اتجاهات إيجابية نحو الزملاء 241 
5 مساعدة الطلبة على تكوين اتجاهات إيجابية نحو ثقافة امجتمع 243 
7 مساعدة الطلبة على تحقيق حاجات ومعرفة متطلبات نموهم /ا4/ 
1 المشاركة في أساييع التوعية ا مجتمعية م/ 
تنظيم برامج للتوعية بأضرار التدخين والمخدرات م1 
0٠‏ توعية الطلاب بمشكلات الحياة اليومية مم 


الوزن النسبي للبعد > ,2٠‏ 


الممارسات الإرشادية السائدة و 

أما المهمة الأخرى» والتي تحظى بأهمية كبرى لدى المرشدين في تمارساتهم الوقائية ‏ 
فهي القيام بتوجيه المتفوقين والموهوبين حيث بلغ وزنها النسبي 290» وهي نتيجة تتفق إلى 
حد كبير مع ما توصل إليه الزهراني [14؛ ص ٠74]؛‏ حيث ورد في نتائج دراسته أن 
5 من العينة تشير إلى وجود برنامج يرعى الطلاب المتفوقين دراسيا. أما المهام الثلاث 
التالية» والتي تراوحت أوزانها النسبية الثلاثة ما بين 797 و7497 فلقد أوضحت أن 
المرشدين يقومون بتنمية وتكوين الاتجاهات الإيجابية لدى الطلبة» سواء نحو المدرسة أو 
الزملاء أو نحو ثقافة المجتمع وهي تتفق إلى حد ما مع ما توصل إليه الزهراني [19] 
والشناوي ].١5[‏ 

أما الممارسات الوقائية الأخيرة» والتي تراوحت أوزانها النسبية الأريعة مابين 
817 و”287» فيجمعها تقريبا قاسم مشترك واحدء ألا وهو التوعية سواء بتعريف 
الطلاب بمتطلبات نموهم وكيفية تحقيقهاء أو بالمشاركة في أسابيع التوعية الستي 
تنظمها المؤسسات والبيكات» أو بقيام المرشدين أنفسهم بتنظيم برامسج توعية 
بأضرار التدخين والمخدرات؛ أو غيرهما من مشكلات الحياة اليومية المعاصرة كالطلاق 
والجنس... إلخ. 

أما فيما يتعلق بالممارسات التقويمية» فيظهر جدول رقم ١‏ الأوزان النسبية 
لاستجابات المرشدين الطلابيين عن هذا البعد وإلتي تراوحت ما بين 7247 و0١25‏ مع وزن 
نسبي منخفض للبعد التقويمي بلغ 2717/. وبما أن الباحث قد قصر المناقشة على المهام الأكثر 
مارسة وتطبيقا من قبل المرشدين بحكم وقوعها في الإرباعي الأعلى»؛ فإن العمل على 
الكشف عن حالات التأخر الدراسي بين الطلاب تمثل المهمة الأكثر حيث بلغ وزنها النسبي 
1؛ وهي نتيجة تتفق مع ما توصل إليه الشناوي [7١ء‏ ص 07] الذي وجد أن 287 من 
المرشدين يعتقدون أنها تمثل المهمة الأولى في عملهم الإرشادي كما أنها تتسق مع ما كشفت 
عنه دراسة المفدى (14. ص ١‏ 7] الذي وجد أنها الوظيفة الأكثر ممارسة من قبل المرشدين 
الطلابيين. 


55 فهد بن عبدالله الدليم 


جدول رقم 5. الوزن النسبي لاستجابات المرشدين عن بعد الممارسات التقوعية في العمل الإرشادي. 


الهارات / 
١‏ الكشف عن حالات التأخر الدراسي 001 
1 ' الكشف عن الطلبة المتفوقين والموهوبين يلك 
+“ الكشف عن قدرات وحاجات الطلاب عن طريق الأنشطة اللا صفية 114 
3 الكشف عن صعوبات التعلم 285 
ه06 استخدام أسلوب دراسة الحالة يفف 
001 تطبيق مقاييس القدرات العامة 5 
استخدام مقاييس الشخصية 5خ 
204 تطبيق مقاييس الميول والاستعدادات بده 
استخدام اختبارات الذكاء 24٠‏ 
الوزن النسبي للبعد 2 /71/. 


أما المهمة التقويمية الثانية التي يقوم بها المرشدون أكثر من غيرها فهي عملية الكشف 
عن الطلبة المتفوقين والموهوبين؛ حيث وصل وزنها النسبي إلى 28/ ؛ أما المهمة التي تلتها 
والتي بلغ وزنها النسبي 2805 فهي الخاصة بقيام المرشدين بالكشف عن حاجات وقدرات 
المسترشدين من الطلاب» وذلك بإشراكهم في بعض الأنشطة غير المنهجية. كذلك فإن من 
ضمن الممارسات التقويمية الشائعة الاستخدام قيام المرشدين بالكشف عن الحالات الطلابية 
التي تعاني من صعوبات التعلم في بعض المهارات الأكاديمية كالقراءة والكتابة والحساب 
والبجاء... إلخ. 

أما فيما يتصل بالأساليب التقويمية الأكثر استخداما من قبل المرشدين: فهو أسلوب 
دراسة الحالة الذي وصل وزنه النسبي إلى 2737 ويبدو أنه يستأثر بالممارسة الأكثر من قبل 
المرشدين خاصة في ظل تهميش دور واستخدامات المقاييس والاختبارات النفسية والمهنية 
علاوة على وجود أعداد كبيرة من المرشدين الطلابيين ذوي الخلفية العلمية في تخصص 
الاجتماع والخدمة الاجتماعية » حيث تعتبر دراسة الحالة أسلوبا معتيرا في دراسات الخدمة 
الاجتماعية التطبيقية. هذه النتيجة تتعارض جزئيا مع ما توصل إليه الزهراني [19 ص 


الممارسات الإرشادية السائدة ادع 


8 الذي وجد أن المرشدين يرون أن الأنظمة المدرسية لا تتيح للمرشد دراسة الحالة 
بالشكل المناسب. 

أما بالنسبة لبعد الممارسات الإرشادية النفسية التي يقوم بها المرشدون الطلابيون؛ 
فقد بلغ الوزن النسبي له #10 كما يظهر من بيانات جدول رقم /ا؛ وقد جاءت مهمة 
مساعدة الطلاب وإرشادهم لاكتساب وتطوير عادات استذكار مناسبة في المرتبة الأولى بين 
المهام التي يمارسها المرشدون» وهي نتيجة تتفق مع ما توصل إليه الشناوي [151؛: ص 67]. 
كذلك فإن قيام المرشد الطلابي بعقد جلسات إرشادية فردية متعددة مع الطلبة قد جاءت في 
المنزلة الثانية وبوزن نسبي وصل إلى :/4٠‏ وهي نتيجة تتفق مع ما توصل إليه الشناوي 
]١7[‏ أيضاء حيث وجد أن أساليب الإرشاد الفردي تستخدم من قبل المرشدين الطلابيين 


بدرجة كبيرة تصل إلى ما نسبته /8/. 

جدول رقم /. الوزن النسبي لاستجابات المرشدين عن بعد الممارسات الإرشادية النفسية في العمل الإرشادي. 
الهارات /1 

211١ مساعدة الطلبة على تطوير واكتساب عادات استذكار مناسبة‎ 0١ 
25 القيام بعمل جلسات الإرشاد الغردي‎ 0 
1/4 إشراك الطلبة في الأنشطة اللاصفية للتغلب على بعض الصعويات‎ 3*5 
04 القيام بعمل جلسات الإرشاد الجمعي‎ 
ه06 مساعدة الطلبة على تحقيق التوافق النفسي 4خ‎ 
14 مساعدة الطلبة على تطوير مهارات الاتصال والتفاعل مع الآخرين‎ 01 
14١ القيام بتطبيق أساليب الإرشاد السلوكي وفنياته‎ 034 
10 القيام بتطبيق أساليب الإرشاد الإنساني وفتياته‎ 04 
/00  ةيلدابتلا مساعدة الطلاب على تطوير المهارات الاجتماعية لزيادة كفاءتهم في العلاقات‎ 8 
القيام بتطبيق أساليب الإرشاد المعرفي وفنياته م‎ ٠ 
القيام بتطبيق أساليب الإرشاد الأكاديمي وفنياته نه‎ ١ 
1/0 القيام بتطبيق أساليب الإرشاد التحليلي وفنياته‎ 0٠7 
1١ القيام بتطبيق أساليب الإرشاد الأسري وفنياته‎ 201 


الوزن النسبي للبعد - 6 10/. 


كذلك فقد أظهرت بيانات جدول رقم 7 أن الوزن النسبي لمهمة إشراك الطلبة في 
الأنشطة اللاصفية بقصد مساعدتهم على التغلب على صعوباتهم الشخصية والنفسية 
جاءت في المرتبة الثالثة وبوزن نسبي وصل إلى 87/ وهي نتيجة تتعارض مع ما توصل إليه 
الطريري والصائغ [9» ص 756]» حيث وجدا أن الطلاب لا يعتقدون أن المرشدين 
يستثمرون الأنشطة اللا صفية كما ينبغي. 

كذلك فقد أشار المرشدون الطلابيون إلى قيامهم بممارسة جلسات الإرشاد الجمعي 
مع طلابهم» حيث وصل الوزن النسبي لبذه المهمة إلى 745 وهي نتيجة تتفق ولو جزئيا 
مع ما توصل إليه الزهراني [19١؛:‏ ص 57 1] الذي وجد أن 69 من المرشدين ينفذون 
التوجيه الجمعي وإن كان في صورة أنشطة كعقد الندوات وهوما لا يتسق مع أساليب 
الإرشاد الجمعي الذي يتطلب مهارات محددة وإمكانيات متعددة لا تتوافر إلا للمتخصصين 
في الإرشاد. 

كما أن جدول رقم 7 يظهر قيام المرشدين بمساعدة الطلبة الذين يعانون من 
الصعوبات الشخصية على تحقيق التوافق النفسي حيث بلغ الوزن النسبي لبذه المهمة 7/85 
وهي نتيجة تتفق وإلى حد كبير مع ما توصلت إليه أبو عيطة [57» ص ].5١5‏ 

أما فيما يتعلق بالأساليب النظرية الأكثر استخداماء وكذلك المهارات التي ييحخرص 
المرشدون على تطبيقها على مسترشديهم » فهي أسلوب الإرشاد السلوكي وتطوير مهارات 
الاتصال والتفاعل مع الآخرين وبوزن نسبي واحد هو 280. أما أسلوب الإرشاد الإنساني 
ومساعدة الطلبة على تطوير المهارات الاجتماعية لزيادة كفاءتهم في إقامة العلاقات 
الشخصية التبادلية » فقد وصل وزنهما النسبي إلى 70/. 

"- أما فيما يتعلق بفروض الدراسة فقد جاءت نتائج التحليل الإحصائي على 
النحو التالي: 

الفعرض الأول : وينص على وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المرشدين 
الطلابيين في تمارساتهم الإرشادية تعزى للاختلافات الموجودة بينهم في تخصصاتهم العلمية. 
وللتحقق من صحة هذا الفرض فقد استخدم الباحث أسلوب تحليل التباين الأحادي؛ 
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حيث أظهرت بيانات جدول رقم 4 صحة الفرض بوجود فروق ذات دلالة إحصائية حيث 
بلغت قيمة (ف) 7,77١١‏ عند مستوى ٠.٠00‏ وهذه النتيجة تتفق مع ماتوصل إليه 
الطويرقي [77, ص ]١187‏ من وجود فروق بين المرشدين المؤهلين وغير المؤهلين في 
مدركاتهم للعمل الإرشادي» كما أنها تتفق إلى حد ما مع ما توصلت إليه نتائج دراسة 
الغامدي [5؟, ص 117] من وجود فروق لبا دلالة إحصائية بين ا مرشدين المؤهلين وغير 
المؤهلين في خصائصهم الإرشادية المهنية. 


جدول رقم 8. تحليل التباين الأحادي للكشف عن الفروق بين المرشدين في استجاباتم عن أبعاد الممعأرسات 


الإرشادية باختلاف التخصص. 
الإجراءات مجموع المربعات ‏ درجةالحرية متوسط المربعات قيمة ف مستوى الدلالة 
بين المجموعات 1١4‏ 9 10 يحففف دالة* 
داخل المجموعات 14707./ا5 ذل نفد 
الجموع لخن إردنفا 


* دالة عند مستوى .٠.٠08‏ 


ومن أجل الكشف عن مصدر التباين بين الجموعات الثلاث (علم النفسء الخدمة 
الاجتماعية؛ التخصصات الأخرى) قام الباحث بتطبيق اختبار شيفيه حيث أظهرت نتائج 
الاختبار الموضحة في جدول رقم 4 أن متوسط استجابات المجموعة الأولى (علم النفس) 
والجموعة الثانية (الخدمة الاجتماعية) قد بلغ ٠‏ لكلا المجموعتين بالتساويء في حين 
وصل متوسط استجابات المجموعة الثالثة (المرشدون من ذوي الخلفية العلمية في تخصصات 
أخرى غير علم النفس والخدمة الاجتماعية) إلى 5.84 وهذا يدل على وجود فروق لها 
دلالة إحصائية لصالح المجموعتين الأولى والثانية في طبيعة الأداء والممارسة الإرشادية عند 
مقارنتهما با مجموعة الثالثة. 


فهد بر: عبدالله الد 
4 فهد بن عبدالله الدليم 


جدول رقم 5. نتائج اختبار شيفيه للفروق بين متوسطات اسستجابات المرشدين عن أبعاد الممارسات 
الإرشادية باختلاف التخصص. 


المجموعة (الفئة) المتوسط ١‏ 0 م 
01١‏ علمالنفس ١‏ 
001 الاجتماع والخدمة الاجتماعية 0 
+ التخصصات الأخرى حيف 1 5 


المرض الثاني: وينص على عدم وجود فروق لبا دلالة إحصائية بين المرشدين 
الطلابيين في ممارساتهم الإرشادية تعزى لاختلاف سنوات الخبرة العملية لديهم في المجال 
الإرشادي؛ وباستخدام أسلوب تحليل التباين الأحادي للتحقق من صحة الفرض أظهرت 
بيانات جدول رقم ٠١‏ أن قيمة (ف) قد بلغت ١.17‏ عند مستوى ٠.00‏ وهي بذلك غير 
دالة إحصائياء نما يعني أن اختلاف مدد سنوات الخبرة العملية لدى المرشدين الطلابيين لا 
يترتب عليه تباين له دلالة إحصائية في تمارساتهم الإرشادية وهي نتيجة تتفق مع ما توصل 
إليه الطويرقي [77: ص ].١187‏ 


جدول رقم .٠١‏ تحليل التباين الأحادي للكشف عن الفروق بين المرشدين في استجاباقم عن أبعاد 
الممارسات الإرشادية باختلاف سنوات الخيرة. 


الإجراءات مجموع المربعات 0 متوسط المربعات 2 قيمة ف 3 
الحرية الدلالة 
بين المجموعات كد 1 ان 10 غير دالة 
داخل المجموعات سكن 5 حال 
المججموع 210 يدف 


المرض الثالث: ويتضمن عدم وجود فروق لبا دلالة إحصائية بين المرشدين 
الطلابيين في عمارساتهم الإرشادية نسبة لاختلاف المرحلة التعليمية التي يزاولون نشاطاتهم 
الإرشادية فيهاء وبتطبيق أسلوب تحليل التباين الأحادي أظهرت بيانات جدول رقم ١أن‏ 
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قيمة (ف) قد بلغت ٠.514‏ وهى غير دالة إحصائيا عند مستوى .٠.*0‏ مما يعني أن 
اختلاف المستوى التعليمي لا يؤثر في نوعية الأداء الإرشادي وطبيعته تأثيرا له دلالة 


: ول رق ا 5 التباين الأحادي للكخة عن اله و بين المرث 5 فى است- 1 5 أبعاد 
جدول رقم غليل لفروق بين المرشدين في قم عن 
الممارسات الإرشادية باختلاف المرحلة التعليمية. 


الإجراءات مجموع المربعات درجةالحرية ‏ هتوسطالمربعات قيمة ف مستوى الدلالة 
بين المجموعات كقدلا.ء” ؟ 00 066 غيردالة 
داخل المجموعات 510 لفن 1 

المجموع 114 نلف 


ثانيا: مناقشة النتائج 

من خلال العرض السابق للنتائج يمكن استنتاج ما يلي : 

١‏ - يغلب على ممارسات المرشدين الطلابيين الطابع الوقائي؛ فقد وصل الوزت 
النسبي لبذا البعد إلى 79١‏ وهي تعد نسبة عالية» خاصة عند مقارنتها ببعدي الممارسة 
التقويمية والممارسة الإرشادية النفسية (/51/ و/ا/ا/ على التوالي) » ولعل التفسير المحتمل 
لقيام المرشدين بالمهام والأنشطة الوقائية أكثر من غيرها يعود في معظمه إلى طبيعة الخلفية 
العلمية ونوعية التأهيل المهني لبؤلاء المرشدين؛ حيث إن عددا كبيرا منهم تمن يحملون 
مؤهلات علمية من غير تخصص علم النفس أو الإرشاد النفسي» بل إن 177/ من عينة هذه 
الدراسة تقريبا نفس النسبة "#99" على مستوى الوزارة كما في جدول رقم ١‏ يحملون 
تخصصات في الخدمة الاجتماعية وعلم الاجتماع وعلوم اللغة العربية والعلوم الشرعية 
والمواد الاجتماعية وغيرها. 

كذلك فإن طغيان مفهوم التوجيه وأسلوب النصح والوعظ على ممارسات المرشدين 
في المدارس يحكم الخلفية العلمية المنوه عنها يجعل الأنشطة الوقائية أنسب وأقرب من غيرها 
لقدرات وإمكانات هؤلاء المرشدين خصوصا وأن عددا كبيرا منهم كان يعمل كمشرف 


1 فهد بن عبدالله الدليم 


اجتماعي أو كمدرس قبل تغيير مسمى وظيفته إلى مرشد طلابي. وهذا يقود إلى التساؤل 
عن نوعية ومستوى هذه الممارسات الوقائية» فالباحث وبناء على ملاحظاته الشخصية من 
خلال عمله وإشرافه على عدد من المرشدين الطلابيين لا يعتقد أن نوعية الممارسة الوقائية 
المستخدمة تستهدي أو تستوحي المفاهيم والتصورات والفنيات الوقائية الإرشادية المعروفة 
في هذا المجال كالبحث مثلا عن الطلاب المعرضين أكثر من غيرهم للأوضاع عالية الخطورة 
5 هقان »اوا5 لعن سواء في حياتهم المدرسية أو الأسرية والتعامل معها بصورة مبكرة. 

؟- حرص المرشدون من خلال جلسات الإرشاد الفردي والجمعي على مساعدة 
الطلاب في تحسين عادات الاستذكار وتطوير المهارات الاجتماعية والشخصية الضرورية 
لعملية الاتصال مع الآخرين أو تكوين العلاقات الشخصية التبادلية وهي متطلبات أساسية 
للنجاح في العملية التربوية» كما أن المرشدين الطلابيين يظهرون ميلهم إلى استخدام 
أسلوبي الإرشاد السلوكي والإرشاد الإنساني بشكل أكبرفي بمارساتهم الإرشادية؛: ولعل 
مرد ذلك يعود لخلفيتهم العلمية والمهنية؛ فالأسلوب السلوكي يتبنى التوجه التعليممي 
وبالتالي فهو الأنسب للمرشدين ذوي الخلفية التدريسية فيما قد يكون الأسلوب الإنساني 
هوالأنسب للمرشدين ذوي الخلفية العلمية في تخصصات الدراسات الاجتماعية 
والشرعية؛ علاوة على أن الأسلوبين لا تتطلب تطبيقاتهما استخداما مباشرا أو أساسياء 
خاصة الأسلوب الإنساني» لأدوات القياس والاختبارات النفسية والتي لا يُشَجّع 
المرشدون على استخدامها في المدارس. 

”- أما بالنسبة للممارسات التقويمية فهي تعد ممارسات قاصرة ولا ترقى إلى المستوى 
المأمول» خاصة في ظل عدم توافر الأدوات والوسائل المناسبة كمقاييس الميول والاتجاهات 
واختبارات الذكاء والاستعدادات ومقاييس الشخصية وغيرها من المقاييس النفسية. لذا فلا 
غرابة أن تقتصر المهام التقويمية التي تحظى بالقبول لدى المرشدين » على الكشف عن 
حالات التأخر الدراسي؛ أو الكشف عن الموهوبين والمتفوقين والتي يمكن أن يقوم بها 
المعلمون أو يتم الرجوع للسجلات الأكاديمية للحصول عليها. أما خدمات الإرشاد المهني 
والتحقق من صعوبات التعلم وتحديد مسببات ضعف المهارات الأكاديمية» فهي إجراءات 
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تقويمية محدودة جدا ولا ترقى إلى المستوى المتوقع؛ وما ذلك إلا لأنها تتطلب استخدام 
وسائل قياس وأدوات تقويم دقيقة لا تتوافر في المدارس. هذا الاستنتاج الذي توصل إليه 
الباحث يتسق إلى حد كبير ما مع توصل إليه الزهراني :1١9[‏ ص 71155] من وجود جملة 
عوامل مسؤولة عن اتخفاض مستوى الأداء الإرشادي وعدم اتساق الواقع التنفيذي 
للأنشطة مع التطلعات المأمولة والتي من ضمنها عوامل عدم توافر اختبارات ومقاييس 
نفسية مقننة للكشف عن الاستعدادات والمهارات والميول والقدرات الفردية ومصادر 
المعلومات وعدم توافر تحليل مهني للفرص الوظيفية في المجتمع. 

: - لقد تحمق الفرض الأول بوجود فروق لبا دلالة إحصائية بين المرشدين في 
مارساتهم الإرشادية لصالح المرشدين المؤهلين من حملة البكالوريوس في علم النفس 
(المجموعة الأولى) عند مقارنتهم بالمرشدين من حملة البكالوريوس في التخصصات 
الأخرى ١المجموعة‏ الثالثة). كما أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية أيضا لصالح المرشدين 
من حملة البكالوريوس في الخدمة الاجتماعية (المجموعة الثانية) عند مقارنتهم بالمرشدين في 
المجموعة الثالثة من ذوي الخلفية العلمية في التخصصات الأخرى. 

هذه النتيجة بطبيعية الحال لا تقلل من أهمية التخصص العلمي » بل إنه يمكن اعتبار 
المرشدين الطلابيين من حملة بكالوريوس الخدمة الاجتماعية من ضمن المرشدين المؤهلين 
في حال تم إخضاعهم لبرنامج تدريبي أكاديمي في مجال التوجيه والإرشاد الطلابي ولمدة لا 
تقل عن عام دراسي خاصة وأنه قد سبق لهم أثناء دراستهم الجامعية تلقي مواد ومقررات 
دراسية تركز على أساليب دراسة الحالات وإجراء المقابلات الفردية وتنظيم برامج التثقيف 
والتوعية والوقاية في الخدمة الاجتماعية الطبية. لقد قررت وزارة المعارف بناء على مرئيات 
الأسرة الوطنية للتوجيه والإرشاد الطلابي بأنه في ظل الحاجة الماسة لوجود أعداد كبيرة من 
المرشدين» القيام بتحوير وتعديل مسميات وظائف المشرفين والأخصائيين الاجتماعيين 
العاملين بالمدارس إلى مرشدين طلابيين للاستفادة منهم كحل مرحلي على اعتبار أن 
تخصص الخدمة الاجتماعية هو الأقرب للتوجيه والإرشاد الطلابي بعد تخصص علم 
النفس. 


في هذا الإطار تظهر بيانات جدول رقم ١١‏ أن متوسطات استجابات المرشدين 
الطلابيين من ذوي الخلفية الاجتماعية هي الأعلى على جميع أبعاد الممارسات الإرشادية؛ 
ولعل هذا يفسر طغيان الطابع الاجتماعي التربوي التوجيهي على غالبية الممارسات 
الإرشادية الطلابية في مدارس التعليم العام حيث لا تتطلب مثل هذه الممارسات تميزا تقنيا 
أو تخصصا فنيا مهنيا في العمل الإرشادي الطلابي كما هو الحال فيما لو تم تطبيق المقاييس 
النفسية وتفسير نتائجها أو القيام بعقد جلسات إرشادية نفسية متعددة الفنيات والأساليب 
النفسية التي تعكس القيمة الفعلية للتخصص والتأهيل العلمي. 


جدول رقم .١7‏ متوسطات استجابات المرشدين عن أبعاد الممارسات الإرشادية في علاقتها بالتخصص العلمي. 
التخصص / البعد الوقائي التقويمي الإرشادي النفسي 


الخدمة الاجتماعية وعلم الاجتماع ينكان يذهف لخن 
علم النفس ان لق يكنا 
التخصصات اللأخرى كن 33> ا 


- لم تظهر نتائح التحليل الإحصائي للفرضين الثاني والثالث وجود فروق ذات 
دلالة إحصائية بين المرشدين الطلابيين في ممارساتهم الإرشادية يمكن أن تُعزى لعامل الخبرة 
أو متغير المرحلة التعليمية؛ ولعل التفسير امحتمل لذلك هو أن طبيعة تلك الخدمات التي 
يقدمها المرشدون في المراحل التعليمية الثنلاث للطلاب ليست دقيقة من الناحية الفنية ولا, 
هي محددة أو متخصصة في بعدها المهني بالقدر الذي يكشف عن وجود فروق لبا مغزى 
وأهمية إحصائية تعكس قيزا في الأداء وخصوصية في الممارسة الإرشادية تختلف باختلاف 
المستوى التعليمي أو الخبرة العملية. فعلى سبيل ال مثال» فإن عدم قيام المرشدين بتطبيق 
المماييس النفسية والاختبارات المهنية وتنفيذ فعاليات الإرشاد المهني وأنشطة الإرشاد 
الأكاديمي المرتبطة بهذه الإجراءات التقويمية والتي يحتاجها الطلاب؛ خاصة طلبة المرحلة 
الثانوية, إضافة إلى عدم ممارسة المرشدين للتطبيقات الإرشادية النفسية التي تتطلب 
تدخلات فعلية وعملية وذلك بعقسد الجلسات الفردية والجمعية المنتظمة والمتكررة 


الممارسات الإرشادية السائدة وبع 


للمسترشدين ؛ هي بعض من المهام الدقيقة والخدمات المتخصصة التي يفتقدها العمل 
الإرشادي الطلابي في المدارس أو التي لا يتم التركيز عليها أو الاهتمام بها كما تظهر ذلك 
بيانات جدول رقم 4. 


التوصيات 

على ضوء نتائج الدراسة الحالية يوصي الباحث بما يلي: 

أولا : قصر العمل في المجال الإرشادي الطلابي على حملة الشهادة الجامعية في 
تخصص علم النفس ويمكن قبول خريجي أقسام الاجتماع والخدمة الاجتماعية (مسار 
الخدمة الاجتماعية) كوضع استثنائي مؤقت طلما بقيت الحاجة الماسة قائمة لمزيد من 
المرشدين في مدارس التعليم العام شريطة أن يتم تدريبهم أكاديميا لمدة عام دراسي في برنامج 
تأهيلي للتوجيه والإرشاد الطلابي. 

ثانيا: عدم تكليف خريجي الأقسام الأكاديمية الأخرى بالعمل في المجال الإرشادي 
بغض النظر عن خبراتهم التدريسية أو تأهيلهم التربوي. 

ثالثا: يحب أن يكون هناك اهتمام بخدمات الإرشاد المهني وتفعيل لمناشط الإرشاد 
الأكاديمي خصوصا في المرحلتين المتوسطة والثانوية. 

رابعا: العمل على تسهيل استخدامات الاختبارات والمقاييس النفسية وتطبيقها في 
المدارس نظرا لأهمية ذلك في الممارسات التقويمية والإرشادية النفسية. 

خامسا: يجب على المرشدين الطلابيين العمل وفق منظور مهني والنظر للإرشاد 
الطلابي كمهنة حياتية 666:ةه يجب الحفاظ عليها والدفاع عنها بتطوير الذات وتنفيذ المهام 
والواجبات الإرشادية التخصصية الدقيقة لإثبات الذات وتأكيد البوية المهنية. 

سادسا: الحرص على قيام المرشدين الطلابيين بتطبيق الممارسات الإرشادية النفسية 
باستخدام مختلف الأساليب والفنيات الإرشادية السلوكية منها أو المعرفية أو الإنسانية أو 
غيرها. 

سابعا: العمل على تنظيم البرامج التدريبية التنشيطية للمرشدين الطلابيين للرفع من 
مستوى كفاءتهم العلمية والعملية باطلاعهم على المستجدات في مجالهم الإرشادي. 
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/141ه/151م. 1 

معموربار » عبدا منانء وحمد أمير خان. المارسات الواقعية واأثالية لعملية التوجيه والإرشاد 
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الطريري»؛ عبدالرحمن» ومحمد الصائغ. "دراسة تقويمية لبرامج التوجيه والإرشاد الطلابي في 
المملكة العربيية السعودية. "الكتاب السنوي الثاني للتوجيه والإرشاد الطلابي في التعليم. 
الرياض : الجمعية السعودية للعلوم التربوية والنفسية؛: ١٠5١ه‏ 

الزهراني: محمد سعيد. "الحاجات الإرشادية لطلبة المرحلة الثانوية كما يدركها المدراء والمعلمون 
وا مرشدون والطلبة في منطقة الباحة. " دليل رسائل ا لاجستي رفي عدم الس الجزء الثاني. مكة 
المكرمة : مركز البحوث التربوية والنفسية بجامعة أم القرى: 11417ه/1996م. 

يوسف» جمعة سيد. "دراسة استكشافية لدور المرشدين الطلابيين في الوقاية من تعاطى 
ا مخدرات. 'ا مجلة العربية للعلوم الإنسانية » 8 (1991م), لام - ١719‏ ْ 
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المفدى؛ عمر. "الإرشاد النفسي المدرسي: مقارنة بين الواقع وضوابط ومعايير ا مهنة.'دليل ندوة 
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الممارسات الإرشادية السائدة با 


الشناوي؛ محمد محروس. "تحليل مهني لعمل المرشد الطلابي: دراسة في منطقة الرياض."الكتاب 
السنوى الثاني للتوجيه والإرشاد الطلابي في التعليم. الرياض : الجمعية السعودية للعلوم التربوية 
والنفسية » ٠ه‏ 


حسين حمود عطا. "العادات والاتجاهات الدراسية لدى مجموعة من الطلاب: دراسة في التوجيه 


والإرشاد الطلابي." جلة رسالة ا خليج العربي بمكتب التربية العربي لدول ا خليج : ه.ع4١‏ 
(400١ه/19860م) .١15-961‏ 


لإقالا) 36 ,«ماعكسيده © أومع3 736 “عام 5:]هإعوصنهن اأممطعء5 عط :كلوز مز وعالتهوط مصوع" .8 رامعم 
384-588 ,(1989 


الزهراني» أحمد خميس. "التوجيه والإرشاد الطلابي بين النظرية والتطبيق» دراسة استطلاعية في 
منطقة الطائف التعليمية كنموذج مختار. "الكتاب السنوي الثاني للتوجيه والإرشاد الطلابي في التعليم. 
الرياض : الجمعية السعودية للعلوم التربوية والنفسيةء ١51١ه‏ 

متولي؛ مصطفى » ونور الدين عبدالجواد. "التوجيه التربوي والتكيف الدراسي لطلاب المرحلة 
الثانوية بمدينتي الرياض والقاهرة. "الكتاب السنوي الثاني للتوجيه والإرشاد الطلابي في التعليم. 
الرياض : الجمعية السعودية للعلوم التربوية والنفسية, ١٠14١ه‏ 

الحربي » محمد علي. "الاتجاهات المهنية لطلبة ا مرحلة المتوسطة والثانوية.' دليل رسائل اكاجستير 
في علم الهس » لخر الأول نه المكرية + مركي البحوث التربوية والنفسية يجامعة أم القرى؛ 
141ه/1997م. 

الحرويل» عبدالله أحمد. "الطموحات التعليمية والمهنية لطلاب الصف الشالث الثانوي في المنطقة 
الغربية في المنطقة الغربية بالمملكة العربية السعودية: دراسة مقارنة بين المدينة والقرية.' دليل رسائل 
ا لاجستي رف علم التنفسء الجزء الأول. مكة المكرمة : مركز البحوث التربوية والنفسية بجامعة أم 
القرى؛ 517١ه/1997م.‏ 

الطويرقي » سالم. "مدركات المرشدين المدرسين لطبيعة العمل الإرشادي في المدارس المتوسطة 
والثانوية في منطقتي هكة ا مكرمة وجدة.* دليل رسائل ا لاجستير ف عل م التمس ؛ ال جزء الثاني. 
مكة المكرمة: مركز البحوث التربوية والنفسية يجامعة أم القرى. 417١ه/15940م.‏ 

الغامدي؛ مساعد. "النصائص الإرشادية والاستعداد الاجتماعي لدى المرشدين المؤهلين وغير 
ا مؤهلين في المرحلة الثانوية. “دليل رسائل ا ماجستي رفي علم انفسء الجزء الثاني. مكة المكرمة: 
مركز البحوث التربوية والنفسية بجامعة أم القرى. 1415اه/1140ام. 


ا فهد بن عبدالله الدليم 


ومتطعصه 6 هاع] عأعط1 200 عستاءكسنه) لممطعد سأ مععلمعدعط ممسصصمت 
لقسوزووء01© لصه عع3ةا5 [قمم نامعل ]1 ,نرم د11 عتسرعلدعة عط طغتىر 
005105) 8ط 01 عع رع 1ع م1 


تللزع! لك تلت تأدتالطهة لعاة] 
,1(منلمع نافوط إن عوء1اهن) ,نروهاهطعنبوط زه .امءنا ,«مووعله +2 اسماداكدو4ق 
ونطمع«ل4 تلنقه3 ,[أمهجتا ,نونىعع نطول بادك وكا 


1 215160 250 )1 .5عء ناعةمم ممتأءكضيمء أممطءد غأه عتاهم ع5 عرملمعء ما لعموتوعل كقز لإلناد كلط1 تأعموعاوطم 
0م ععقاك لقممتأدعتلء ,لااقتععم؟ عتمعلدعة عط لمة كعءتاعوكم عومط مععشطعط متطكصملئواء: عط عمناوعبعر 
515 الععأ7نا0] قمة لععلقنط معنا كه عامصةد عط .ورواعكصسسمء اممطعد عط [أه عممعزرعمعء أهممتودعاممرم 
أمة عنانام ارعدوع0 300 لعلزه[أملاء كقللا عزاقوم أ أكعنان لعز 32 ىا لالدلزئج 6ه نياك عط وذ داممطءد عمرهمد كامعععرمعر 
مناه عاعج وععرء 12ل لقع ناد لهاك أمقء تصعزك العاءعلامء فنهل عطا عملزاهمة 0 لعدنا عرعط كع ناكتتهاد لوتاوعععقما 
500 .212015 تعطاه طلتبب ووماعكديامء عومظ) لمة علوم أوأعهد لمة بدمأمطاعلاكم مذ عمترمزقم دروإعكملامء ممع جاعط 

عجوب قل اأعدسسوء امعد أن أمعممع اهرجأ عطا عم 682:0 لعأمعزع ناد ماعءمم 72003]1005مامععر 


مجلة جامعة ا ملك سعود؛ م 217 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 4/ا471(0171-4أه/ 5001م). 


7 8 0-1 
ملامح كلَيّة من منهج الحافظ أبي حاتم الرازي في الجرح والتعديل 
أستاذ مشارك » قسم الثقافة الإسلامية» كلية التربية» جامعة ا ملك سعودء 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 
(قدم للنشر في 0/١/7‏ 47اهء وقبل للنشر في اال 2 7اه) 
ملخص البحث. يتناول هذا البحث موضوعا من موضوعات علم الحديث دراية؛ إذ هو بملابة 
محاولة لدراسة منهج الحافظ أبي حاتم الرازي في الجرح والتعديل؛ وذلك من خلال ذكر كليات مؤصلة 
أو ملامح كلّيّة يمكن الولوج من خلالها إلى جزئيات هذا المنهج ودقائقه. وقد ذكرت فيه ثلاث عشرة 
لمحة من هذه الملامح الكلية مع ذكر بعض الحزئيات المؤيّدة بتطبيقات كافية من كلام الحافظ أبي حاتم في 
الرواة. كما ذكرت بعض المصطلحات النادرة التى استعملها أبو حاتم ومصطلحات أخرى قد يخفى 
مراده بها لاتساع معناها عنده وذلك بقصد معرفة عرفه فيها ودلالتها عنده. وقد تقدم هذا كله التعريف 
بهذا الإمام وذلك بذكر اسمة ونسبيه ) ونشأته وطلبه للعلمء وأشهر شيوخه وتلاميذه» ورحلاته» وأقوال 
العلماء فيه. وآثارف الأمر الذي يبرز مكانته وإمامته فى النقد وغيره» ويقيه بعض حقه من الدراسة. 


المقدمسة 
أحمد الله تعالى حمدا يليق بجلاله. وأشكره سبحانه شكرا يكافئ إنعامه وامتنانه» وأصلي 
وأسلم على أفضل خلقهء وخاتم رسله وأنبيائه» وعلى آله وأصحابه وأتباعه وبعد. 
فإنه لم يكن في أمة من الأمم منذ خلق الله آدم أمناء يحفظون آثار الرسل إلا في 
هذه الأمة بما حباها الله وخصها بعلم الإسناد والرواية» وجعل هذا سلما إلى الفهم 
والدراية . 
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.مع عبدالله بن مرحول السوالمة 


ونظرا لأهمية علم الأسانيد ومعرفة رواة الأخبار وناقلي الآثار في حفظ الشريعة 
ومعرفة المقبول من المردود من السنة» فقد هيأ الباري عز وجل في كل عصر وفي كل 
مصر منذ القرن الأول جهابذة من الأئمة النقاد الأتقياء الأمناء ينتظمون فى طبقات 
متلاحقةء أو هم أشبه ما يكونون بحلقات السلسلة المتداخلة أو الدرر المنتظمة في العقد 
الواحد.ء يسلك لاحقهم مسلك سابقهم في جمع السنن» وانتقاء الرجال» وانتقادهم 
ومعرفة ما لهم وما عليهم من التعديل أو التجريح. 

وقد كان الإمام أبو حاتم الرازي أحد الأركان المبرزين ضمن طبقة هي من أشهر 
تلك الطبقات المتتابعة المنتظمة في هذه المسيرة النقدية المباركة وذلك في مطلع المائة 
الثالئة» وكان بروز هذا الإمام واشتهاره بين أقرانه كامنا في ما يلي : 

-١‏ نباهته وقوة حافظته مع صدق النية وسلامة المعتقد وحسن الطوية. 

؟- كثرة تجواله فقد طوف البلاد» والتقى الكبار غير مبال بالمخاطر والصعاب. 

- حرصه الشديد على جمع الحديث ومعرفة التصحيح والتعليل» والجرح والتعديل» 
تما جعله بارعا في كل هذاء مشارا إليه من بين أقرانه» ملقبا بأمير المؤمنين في الحديث 
كما في ترجمة لاف ابن ديزيل عند الذهبي [21» ج7١‏ ص 189]. 1 

4- كلامه في أكثر الرواة تعديلا وتجريحاء قال الذهبي: إن الذين قبل الناس 
قولهم في الجرح والتعديل على ثلاثة أقسام. فقسم تكلموا في أكثر الرواة كابن معين 
وأبي حاتم الرازي 51 ص .]١7١‏ 

- كثرة أقواله في الجرح والتعديل» مع تنوع الألفاظ والمصطلحات التي استعملهاء 
وانفراده بالكلام على كثير من الرواة وبكثير من المصطلحات النقدية» وفي بعض ذلك 
ماهو نادر الاستعمال غامض المدلول». هذا مع ما امتاز به من شدة التحريء» بل التشدد 
مع العنت أحيانا. 

فهو في شخصه وسيرته مثال يحتذى وأثر يقتفى» وأما أقواله في الجرح والتعديل 
فكان عليها المعوّل عند المتقدمين والمتأخرين» فهو بحى يعد مدرسة قائمة بذاتهاء وهو 


وحده أمة . 


ومع هذا كله فإنه لم يُعط حقه من البحث والدراسة فلم يدرس منهجه في الجرح 


منهج الرازي في الجرح والتعديل ذللىةغ 


والتعديل بشكل عام؛ كما أنه لم تدرس ألفاظه ومصطلحاته لمعرفة مراده منها ومدلولات 
تلك المصطلحات عنده بشكل خاصء فيما عدا إشارات جزئية مبثئوثة فى ثنايا بتعض 
كتب الرجال والمصطلح» وفيما عذااها كام يه الباحك متكمد الأرورئ من كرات عاية 
له وذلك في رسالته للماجستير في جامعة أم القرى في سئة 4 ٠‏ 4١ه‏ بعنوان «أبو حاتم 
الرازي وآثاره العلمية. ) 

ولهذا كله فقد كان لي منذ سنوات عناية خاصة بأقوال هذا الإمام فى النقد. فقد 
قمت بجمعها وتصنيفها مع محاولة موازنة بعضها بأقوال بعض معاصريه من النقاد 
الآخرين» وذلك بقصد دراسة منهجه في الجرح والتعديل بشكل عام ودراسة ألفاظه 
ومدلولاتها عنده بشكل خاصء مع قناعتي التامة بأن هذا العمل شاق. وأن الطريق 
طويل» وأن العجز والفتور وكثرة المشاغل قد يسبق إلى النفس» أو يعكر صفو هذه 
الرغبة الأكيدة لديّ. 

لذا فقد بدا لي - مؤخخرا - أن أؤصل أولا لمنهج أبي حاتم في الجرح والتعديل» 
وذلك بوضع أطر عامة أو أصول كلية» لتكون هذه الأطر أو الكليات العامة والتيى هي 
أغلبية في أكثر أحوالها بدورها أسسا يصعد منهاء ومداخل يولج من خلالها إلى 
الفرعيات أو الجزئيات المندرجة تحتهاء مما يسهل دراستها ومعرفة ضوابطها. 

وقد ناسب طبيعة البحث تسمية هذه الأطر أو الكليات المؤصلة لمنهج الإمام في 
الجرح والتعديل» ب «ملامح» (واحدتها لمحة. واللمحة: النظرة بالعجلة؛ وملامح 
الإنسان: ما بدا من محاسن وجهه ومساويهء ويقولون لمحة البرق» ولمحا باصرا: أي 
أمرا واضحاء كما جاء عند ابن منظور مادة «لمح» [لاء ج 7ء ص 19084]. 

وقد جعلت هذا البحث على مقدمة» وقسمين وخاتة: 

بينت في المقدمة أهمية هذا العمل وضرورته والقصد منه. وجعلت القسم الأول 
خاصا بالتعريف بأبي حاتم الرازي: وأما القسم الثاني: فقد ذكرت فيه ملامح كلّية من 
منهج أبي حاتم في الجرح والتعديل؛ وأما الخاتمة فقد تضمنت أهم النتائج. 

وأسأل الله تعالى أن يجعل هذا العمل خالصا لوجهه. نافعا لخلقه. متقبلا لديه 
سبحانه. وآخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين لا شريك له. 


مع عبدالله بن مرحول السوالمة 


القسم الأول: الإمام أبو حاتم الرازي 

أسمه ونسبه 

هو الإمام أبو حاتم محمد بن إدريس بن المنذر بن داود بن مهران الحنظلي الغطفاني 
الرازي» من تميم بن حنظلة بن يربوع» عرف بالحنظلي لأنه كان يسكن في درب حنظلة 
بمدينة الري .١[‏ ج ١‏ ص 147؟7]. وقد أشار الذهبي هنا بوجود اختلاف في نسبته 
إلى حنظلة . 1 

وقال السمعانى: وبالري درب مشهور يقال له درب حنظلة - منها أبو حاتم 
جحمه بز اريس 2ن قال: قال محمد بن طاهر المقدسي » أبو حاتم الرازي الحنظلي 
منسوب إلى درب حنظلة بالري وداره ومسجده في الدرب رأيته ودخلته. . . قال أبو 
محمد عبدالرحمن بن أبي حاتم الرازي قال أبي: نحن من موالي تميم بن حنظلة من 
غطفان. قال المقدسي - يعني محمد بن طاهر -: والاعتماد على هذا أولي والله أعلم 
[4:» جاء ص ص ١-17‏ 58]. 

وتعقب ياقوت الحموي هذا قائلا: وهذا وهم ولعله أراد حنظلة بن تميم» وأما 
غطفان فإنه لا شك في أنه غلط لأن حنظلة هو حنظلة بن مالك بن زيد مناة بن تميم 
وليس في ولده من اسمه تميم ولا في ولد غطفان بن سعد بن قيس بن عيلان من اسمه 
تيم بن حنظلة البتة على ما أجمع عليه النسابون إلا حنظلة بن رواحة بن ربيعة بن مازن 
ابن الحارث بن قطيعة بن عنس بن بغيض بن ريث بن غطفان» وليس له ولد غير 
غطفان وليس في ولد غطفان من اسمه تميم [5» ج ”. ص .]8١١‏ 

قال المعلمي اليماني: فان صح السند إلى ابن أبي حاتم فهم من موالي بني 
حنظلة من تميم» والتخليط ممن بعده [57.) جاء ص و دآ]. 

ويرى الإصطخري أن موالي بني حنظلة بن تمِيم قد عبروا البحرين إلى فارس في 
أيام بني أمية فسكنوا إصطخر إصبهان ونواحيها وملكوا الأموال الكثيرة ثم تنزح بعض 
من أسرة أبي حاتم إلى الري واتخذوها وطنا جديدا [لاء ص 2185 يقول أبو حاتم: 
نحن من أهل إصبهان من قرية جروكانء وأهلنا كانوا يقدمون علينا في حياة أبي ثم 
انقطعوا عنا :1١[‏ ج77, ص .]76١‏ 


منهج الرازي في الجرح والتعديل ؟اكرء 


مولده وموطنه 

اتفقت المصادر على أن ولادته كانت سنة خمس وتسعين ومائة (4605١ه).‏ ويؤيد 
هذا ما قاله ابنه عبدالرحمن إذ قال: سمعت أبي يقول: كتبت الحديث سنة تسع 
ومائتين» وأنا ابن أربع عشرة سنة [5» جاء ص 1755. 

وأما موطنه فهو الري» كما جاء في مصادر الترجمة. 


طلبه العلم ورحلاته ومقاساته في ذلك 

لم تذكر المصادر شيئا عن نشأة هذا الإمام في صغرهء كما أهملت الكلام عن 
أسرته » فأول ما ذكرته عن طلبه العلم هو أنه كتب الحديث سنة تسع ومائتين» وكان 
عمره آنذاك أربع عشرة سنة تقريبا [5. جاء ص 777]. ومن غير المعقول أن يعيش 
هذا الإمام تلك السنين السابقة لهذه السن دون طلبء والغالب على الظن أنه هئ في 
سن التمييز للكتابة والقراءة وحفظ القرآن وتعلم بعض اللغة والأداب كما هي عادة الناس 
في أبنائهم في تلك الأزمنة؛ قلما جاء سن الثالثة عشرة أو الرابعة عشرة لهذا الإمام 
أخذ ينتقل في بلده الري ويختلف إلى جماعة من المحدثين يسمع منهم ويكتب الحديث 
عنهم. 

وأما رحلاته فى طلب الحديث وما قاساه فى أثناء الطلب من صعاب فمما لا شك 
فيه أن هذا الإمام كان رحلة؛ قد جاب البلاد شرقا وغربا وجنوبا وشمالا مستقربا البعيد 
ومستعذبا المرّ ومستسهلا الصعاب» وكأنه قد وجد حلاوة العيش ولدّة الحياة كامنا فى 
سير المسافاة الطويلة والتطواف بين البلدان للوصول إلى أكابر المحدثين والإفادة ع 
والكتابة عنهم . 

قال عبدالرحمن بن أبي حاتم سمعت أبي يقول: أول سنة خرجت في طلب 
الحديث أقمت سبع سنين أحصيت ما مشيت على قدمي زيادة على ألف فرسخ. لم 
أزل أحصي حتى لا زاد على ألف فرسخ تركته؛ ما كنت سرت أنا من الكوفة إلى يغداد 
فما لا أحصي كم مرة؛ ومن مكة إلى المدينة مرات كثيرة» وخرجت من البحرين من 
قرب مدينة صلا إلى مصر ماشياء ومن مصر إلى الرملة ماشياء ومن الرملة إلى بيت 


عم عبدالله بن مرحول السوالمة 


المقدس. ومن الرملة إلى عسقلان» ومن الرملة إلى طبرية» ومن طبرية إلى دمشقء 
ومن دمشق إلى حمصء. ومن حمص إلى أنطاكية؛ ومن أنطاكية إلى طرسوس» ثم 
رجعت من طرسوس إلى حمص. وكان بقي علي شيء من حديث أبي اليمان فسمعت 
ثم خرجت من حمص إلى بيسان ومن بيسان إلى الرقة» ومن الرقة ركبت الفرات إلى 
بغداد» وخرجت قبل خروجي إلى الشام من واسط إلى النيل؛ ومن النيل إلى الكوفة؛ 
كل ذلك ماشياء كل هذا في سفري الأول وأنا ابن عشرين سنة أجول سبع سنين» 
حرجت من الري سنة ثلاث عشرة ومائتين» قدمنا الكوفة في شهر رمضان سنة ثلاث 
عشرة. . ورجعت سنة إحدى وعشرين ومائتين. 

وخرجت المرة الثانية سنة اثنتين وأربعين» ورجعت سنة خمس وأربعين» أقمت 
ثلاث سنين. . . هذا وقد حج أبو حاتم مرات فقد قال: حججت سنة الأول سنة 
خمس عشرة ومائتين» والحجة الثانية سنة خمس وثلاثين» والثالثة سنة اثنتين وأربعين 
والرابعة سنة خمس وخمسينء» وفيها حج عبدالرحمن ابني [7. جاء ص ص 755- 
7 

وهكذا يظهر أن أبا حاتم كان يسير في كثير من الأحيان على قدميه ويتحمل الصعاب 
وهو أمر يبعث في النفوس العزم ويدعو طلاب العلم إلى الصبر ويذل الجهد. كيف 
ا وقد عيشي في السترالارل حي وإااعان الك فرسك ل توقف في اللد وجلل 
لطول المسافات وكثرة الأرقام مما يصعب معه الاستمرار في العد. 

ويقول الذهبي معلقا على الألف فرسخ قال: تلقام يانه ذزلق تون ار يد 
سير الجادّة »1١[‏ ج7١.‏ ص 700]. ويرى الباحث أن هذه المسافة تقدر بحوالى 0804# 
فلو مجان زروسودلك و القايس الخدارقف عليها اللن1 “ست عن 44 
ص 579؛ 4. ص /الا]. 

وأما عن الصعاب والمقاساة التي عاناها أثناء الطلب فحدّث ولا حرج» ويكفي أن 
أذكر هنا قصتين تصوران تلك الصعوبات كما تصوران العزم القؤي والدأب المتواصل» 
وشدة التحمل عند هذا الإمام الجهبذ. 


منهج الرازي في الجرح والتعديل ممع 


يقول أبو حاتم فيما يرويه عنه ابنه أبو محمد عبدالرحمن: بقيت بالبصرة فى سنة 
أربع عشرة ومائتين ثمانية أشهر وكان في نفسي أن أقيم سنة فانقطع نفقتي فجعلت أبيع 
ثياب بدني شيئا بعد شيء حتى بقيت بلا نفقة» ومضيت أطوف مع صديق إلى المشيخة 
وأسمع منهم إلى المساءء وهكذا يحكي أنه بقي يغدو ويروح لمدة يومين لا يطعم طعاما 
وفي اليوم الثالث جاءه صديقه ليخرجا باكرا إلى المشايخ فقال له أبو حاتم: أنا ضعيف 
لا يمكنني قال له صديقه ما ضعفك؟ فقال له الخبر. وكان مع صديقه دينار فاقتسماه 
وخرجا [5. جاء ص ص 754-757]. 

والقصة الأخرى هي أغرب وأعجب وهو: أنهم خرجوا ثلاثة هو وشيخ مروزي 
وآخر نيسابوري فركبوا البحر وكانت الريح في وجوههم فبقوا في البحر ثلاثة أشهر 
وفني ماكان معهم من الزاد إلا يسير»ء وضاقت صدورهم فخرجوا إلى البر يمشون أياما 
حتى فني ما بقى معهم من الزاد والماء؛ فمشوا ثلاثة أيام من الصباح إلى المساء بلا ماء 
ولا زاد وقد ضعفت أبدانهم فأخذوا يمشون على قدر طاقتهم فسقط الشيخ مغشيا عليه 
فحركوه. وهو لا يعقل فتركوه فمشى أبو حاتم وصاحبه النيسابوري فضعف أبو حاتم 
وسقط مغشيا عليه فتركه صاحبه ومشى» وبصر بعد مدة قوما قد قربوا سفينتهم من البر 
ونزلوا على بئر موسى عليه السلام فأخذ يلوح بثوبه إليهم فجاءو! ومعهم الماء فسقوهء 
فقال لهم الحقوا رفيقين لي قد ألقوا بأنفسهم مغشيا عليهم. 

قال أبو حاتم: فما شعرت إلا برجل يصب الماء على وجهي ففتحت عيني فقلت 
أسقني. فسقاني شيئا يسيراء ورجعت إلى نفسي ولم أرو فقلت أسقنيء فسقاني شيئا 
سيرك فأخذ بيدي وأنا أمشي أجر رجلي ويسقيني شيئا بعد شيءء وكان أبو حاتم قد 
أخبر من جاءه برفيقهم الثالث قائلا ورائي شيخ ملقى فقال له قد ذهب إلى ذاك جماعة . 
وهكذا نجا أبو حاتم ونجا صاحباه» وبقوا عند أصحاب السفينة أياما حتى رجعت إليهم 
أنفسهم. ثم زودهم أصحاب السفينة الكعك والسويق والماء وكتبوا لهم كتابا إلى والي 
بلدة راية. ومشوا فنفذ ما معهم من ماء وأزواد وتعرضوا للخطر ثانية فقاسوا مرارة 
الجوع والعطش حتى وصلوا إلى مدينة راية فأكرمهم واليها وبقوا عنده مدة ثم زودهم 
إلى أن بلغوا مصر [5. ج١ا.ء‏ ص ص 7773-1754]. بتصرف. 


كمع عبدالله بن مرحول السوالمة 


شيوخه وتلاميذه 

لقد التقى أبو حاتم الرازي بالكثيرين من الجهابذة الكبار» وفي مختلف البلاد التي 
زارها أثناء طلبه العلم ورحلاته المتكررة» قال الخليلي : قال لي أبو حاتم اللبان الحافظ : 
قل + جمعت من روى عنه أبو حاتم الرازي فبلغوا قريبا من ثلائة آلاف [94» ج؟. ص 
7 ويقول الذهبي بعد أن ذكر بعضا من شيوخه: وسمع خلقا كثيرا. . . ويتعذر 
استقصاء سائر مشايخه - يعني لكثرتهم [1». ج7١2‏ ص 2 .]١‏ 

ومن سمعهم عبيدالله بن موسى» وأبو نعيم؛ وطبقتهما بالكوفة» ومحمد بن 
عبدالله الأنصاري» والأصعمي عبدالملك بن قريب» وطبقتهما بالبصرة» وعفان بن مسلم» 
وهوذة بن خليفة » وطبقتهما ببغداد؛ وأبو مسهر» وأبو الجماهر؛ محمد بن عثمان» وطبقتهما 
بدمشق » وأبو اليمان» ويحيى بن صالح الوحاظي» وطبقتهما محمص . وسعيد بن أبي 
مريم» ويونس بن عبدالأعلى» وعبدالله بن صالح المصري كانب الليث بمصرء وخلق 
بالنواحي والثغور 2٠١1‏ جاء ص ث”الا؛ ا. جل 2373 ص ص 157 1/8-57؟7؛ 1١‏ 
جك ص 187]. 

ونظرا لسعة علم أبي حاتم وشهرته وكثرة البلاد التي زارها فإنه أصبح مهوى أفئدة 
التلاميذ من جميع أنحاء الأرض» وقد قال غير واحد من العءماء: روى عنه عالم لا 
يحصون كثرة [5» جات ص 77/4 ؛ 2.١‏ جدال20 ص 58 ؟؛ “ك. جا ص “15١8‏ 
ومن هؤلاء الراوين عنه: يونس بن عبدالأعلى والربيع بن سل.مان المصريان وهما أكبر 
منه سنا وأقدم سماعا [ 2٠١‏ حك ص ”/ا؟ :ع جاه ص 17579 وهما من شيوخه 
أيضا. ومن أقرانه؛ أبو زرعة الرازيء» وأبو زرعة الدمشقى. ومحمد بن عون الحمصى» 
ومن أصحاب السئن أبو داود والنسائى وابن ماجه فى التفسير: والبخاري في الصحيح 
في باب المحصر. وابنه عبدالرحمن أبو محمد. وقال الخطيب حدث عنه يونس بن 
عبدالأعلى» ومحمد بن إسماعيل بن موسى الرازي» وبين وفاتيهما أكثر من ست 
وثمانين سنة. وقال الذهبى : آخر من حلاث عنه هو محمد بن إسماعيل بن موسى 
الرازي »٠١1‏ جك ص "لا؛ 24 جك ص 7/4؟؛ 0 اج 7ك ص 58؟؛ 21١‏ 
ص "”757؟؛ 15ل جقء ص ص 58 -55؟]. 


منهج الرازي في الجرح والتعديل اام 


لا شك في أن الإمام أبا حاتم قد خلف علما غزيرا مرويا عنه ومدونا في بطون 
الكتب» يظهر هذا جليًا من خلال الأقوال المنسوبة إليه وسخاضة فى نابي الجرخ 
والتعديل و العلل كلاهما لابنه وراويته عبدالرحمن» بيد أن المراجع لم تحفل بذكر 
مؤلفات تذكر لهذا الإمام ومما ذكرته له ونسبته إليه من المؤلفات: 

'.]194 ص‎ .١ جاء ق‎ .١16[ كتاب فى الاعتقاد‎ -١ 

.]5194 جاء ق اص‎ 21١6 ؛١85 كتاب الزهد [11. جاء ص‎ -١ 

“- طبقات التابعين [/ا١1:‏ ص795١؛:‏ 218 جدتء صلا؟؛ 19. جق) ص0 ؟7]. 

+- تفسير القرآن العظيم 2١١1‏ ج؟. ص9١؛ ,21١9‏ جةء ص70؛ 218. جاء 
ص/7]." 

0- إجابته عن أسئلة أبي عثمان سعيد بن عمرو بن عمار حول الضعفاء والكذابين. . . 
[6ك3ء جاء ق ١ء‏ ص 594]. 

هذا وقد ذكر ابن النديم أبا حاتم الرازي» وبرّض اسمه فلم يعينه ثم قال: وله من 
الكتب كتاب الزينة كبير نحو أربع مائة ورقة» وكتاب ال جامع. فيه فقه غير ذلك [1١؟»‏ 
ص 88 ؟]. 

ونسب إسماعيل باشا البغدادي هذين الكتابين لأبي حاتم محمد بن إدريس الرازي 
(موضوع البحث) جازما بذلك [70. جد؟ء ص .]١19‏ 

وتابعه فى هذا أيضا عمر رضا كحالة :١19[‏ ج 9» ص 70]. 

وزاد الزركلي فنسب. إلى أبي حاتم الرازي محمد بن إديس كتابا ثالثا وهو أعلام 
النبوة »١4[‏ ج”. ص 772]. ” والذي يظهر للبحث أنه لا يمكن الجزم بنسبة هذه 


١‏ ذكر أنه يوجد منه مختارات في الظاهرية مجموع "/ ١115-5٠‏ ب) وقد حققه الدكتور 
عبدالرحمن الفريوائي مؤخرا. ١‏ 

؟ ذكر الزركلي أنه يوجد المجلد الثالث منه مخطوطا بالمكتبة المحمودية بالمدينة (الرقم 14 تفسير) 
كتب سنة #الالمه. 

* وأفاد بأنه مخطوط في مكتبة محسن الهمداني في ناربورة بالهند. 


م 2 عبدالله بن مرحول السوالمة 


الكتب الثلاثة الأخيرة إلى أبي حاتم محمد بن إدريس الرازي» ولعل نسبتها إلى أبي 
حاتم الرازي أحمد بن حمدان الورسامي الليثي المتوفى سنة 777 هو الأولى والأقرب 
للأدلة الآتية: 1 

-١‏ لم تشر المصادر المعتمدة التي ذكرت حياة أبي حاتم الرازي (موضوع البحث) 
إلى شيء من هذه الكتب لا من قريب ولا من بعيد. 

نان النديم قصد أبا حاتم الرازي هذا الأخير وأهمل اسمه أو تردد فيه 

٠"‏ - ذكرت هذه الكتب في ترجمة أبي حاتم الرازي أحمد بن حمدان الورسامي 
الليثي . عدا كتاب الجامع في الفقه .١15[‏ جاء ق اء ص 0]707 وقد نسبه ابن النديم 
إلى أبي حاتم الرازي مطلقا غير مقيد. فلعل الوهم والخطأ نشأ من أن كل من جاء بعد 
ابن النديم نقل عنه وظن أن أبا حاتم هذا هو الإمام موضوع البحث. والله أعلم. 


مكانته وسعة علمه وثناء العلماء عليه ١‏ 

لقد اتسع علم هذا الإمام وقويت معرفته بشتى العلوم بشكل عام وبالحديث 
وعلومه بشكل خاصء. وأصبح يشار إليه بالبنان من بين علماء عصرهء والأدلة على 
هذا غزيرة ومتنوعة. وسأقتصر على ذكر بعضها للاختصار. جاءه رجل من جلة 
العلماء ومعه دفتر فعرضه عليه فقال أبو حاتم: في بعضها خطأ دخل لصاحيه حديث 
في حديث» وقال فى بعضه: هذا حديث باطل» وقال فى بعضه: هذا حديث منكر؛ 
وقال في بعضه هذا حديث كذبء وسائر ذلك أحاديث صحاح فقال الرجل: من أين 
علمت هذا؟ أخبرك راوي هذا الكتاب فقال أبو حاتم: لا. ما أدري هذا الجزء من رواية 
من هو؟ غير أني أعلم أن هذا خطأء وأن هذا الحديث باطل. وأن هذا الحديث كذب. 
فقال الرجل: تدّعي الغيب؟ فأرشده أبو حاتم أن يعرض ما عنده على أبي زرعة وقال 
له: إن قال أبو زرعة مثل ما قلت. فاعلم أنا لم نجازف ولم نقله إلا بفهم. فذهمب 
الرجل إلى أبي زرعة وقال بنحو قول أبي حاتم. 

فقال الرجل: ما أعجب هذاء تتفقان من غير مواطأة فيما بينكما. فقال أبو حاتم: 


منهج الرازي في الجرح والتعديل م 


فقد ذلك أنا لم نجازف وإنما قلناه بعلم ومعرفة قد أوتيناء ثم أخذ يضرب له الأمثلة على 
صحة ما يقول». ويقول: نحن رزقنا معرفة ذلك . ثم ذكر أبو حاتم كلاما يُعد قاعدة في 
التصحيح والتعليل. فقال: يقاس صحة الحديث بعدالة ناقليه. وأن يكون كلاما يصلبح 
أن يكون من كلام النبوة» ويعلم سقمه وإنكاره بتفرد من لم تصح عدالته بروايته 
13 جاء ص ص 801-744] بتصرف. 

وقال أبو حاتم فيما رواه ابنه عبدالرحمن عنه: قلت على باب أبي الوليد الطيالسي 
من أغرب علي حديئا غريبا تدا صحيخا لم أسمع .به فله على درهم يتصلاق به - 
وقد حضر على باب أبي الوليد خلق من الخلق أبو زرعة فمن دونه» وإنما كان مرادي 
أن يلقى علي ما لم أ سمع به فيقولون هو عند فلان فأذهب فأسمع» وكان مرادي أن 
أستخرج منهم ما ليس عندي» فما تهيأ لأحد منهم أن يغرب على حديئا [3) جاء 
ص 00؟] بتصرف. 

وهذا يدل بكل وضوح على سعة علمه وكثرة حفظه وجمعه بحيث عجز الحاضرون 
مع إتقانهم » وحفظهم وجلالتهم عن أن يدلوه على حديث واحد مما طلب. 

قال عبدالر حمن: وسمعت أبي يقول: جرى بيني وبين أبي زرعة يوما تمييز 
الحديث ومعرفته فجعل يذكر أحاديث ويذكر عللهاء وكذلك كنت أذكر أحاديث خطأ 
وعللها وخطأ الشيوخ. فقال لي: يا أبا حاتم قل من يفهم هذاء ما أعز هذا؟ إذا رفعت 
هذا من واحد واثنين فما أقل من تجد من يحسن هذا؟! وربما أشك فى شىء أو يخالجنى 
دي قفن جديت فإلن أن الكقى ,مك ل انج عن يققي قنه قال الى وككللك كان 
و 5 جاء ص ص مه ١‏ : 

وقال أبو حاتم: كان محمد بن يزيد الأسفاطي يحفظ التفسيرء فقال لنا يوما ما 
تحفظون في قوله عز وجل ل فَتقبُوا في البلاد 4 [سورة ق» الآية 77]؟ قال أبو حاتم: 
فبقي أصحاب الحديث ينظر بعضهم إلى بعض فقلت: أنا - وساق أبو حاتم بالإسناد 
إلى ابن عياس - قال: ضربوا ذ في البلاد؛ فاستحسن محمد بن يزيد [5) جداء ص 
ص 701-17660]. 

وقال ولده عبدالرحمن سمعت أبي يقول قدم محمد بن يحيى النيسابوري الري 


ع عبدالله بن مرحول السوالمة 


فألقيت عليه ثلاثة عشر حديثا من حديث الزهري فلم يعرف منها إلا ثلاثة أحاديث 
وسائر ذلك لم يكن عنده ولم يعرفها [5. جاء ص 508]. 

قال السبكى: قال شيخنا الذهبى: إنما ألقى عليه من حديث الزهري لأن محمدا 
كان إلنه العوى درل شترقة حربية الزرسري قدا معدي وضينة وحبمهه بحي كاف يقال لد 
الزهري 1 جا ص 47١94‏ 77ء ص 9/85]. * 

قال الحافظ ابن حجر : وهذا يدل على حفظ عظيم فإن الذهلي شهد له مشايخه 
وأهل عصره بالتبحر في معرفة حديث الزهري. ومع ذلك فأغرب عليه أبو حاتم ١١14[‏ 
جةء ص .]5١‏ 

وقال أبو حاتم: قال لي هشام بن عمار: أي شيء تحفظ عن الأذواء؟ قلت له: ذو 
الأصابع ؛ وذو الحوشنء؛ وذو الزوائد» وذو اليدين»: وذو اللحية الكلبي؛ وعددت له 
ستة» فضحك وقال: حفظنا نحن ثلاثة وزدتنا أنت ثلاثة ([5. جاء ص 709]. 

قال الخليلي : الإمام المتفق عليه بالحجاز والشام» ومصرء والعراق والجبل وخخراسان 
بلا مداقفعة. .. كان عالما باختلاف الصحابة» وفقه التابعين ومن بعدهم من الفقهاء» 
سمعت جدي وأبي ومحمد بن إسحاق الكيسائي وغيرهم قالوا سمعنا عليا أبا الحسن 
القطان يقول: ما رأيت مثل أبي حاتم الرازي لا بالعراق ولا باليمن ولا بالحجازء فقلنا 
له قد رأيت إسماعيل القاضي وإيراهيم الحربي وغيرهما من علماء العراق فقال ما رأيت 
أجمع من أبي حاتم ولا أفضل منه [9» جاء ص 147]. 

وقال حجاج بن الشاعر : ما بالمشرق مثل (وفي السير للذهبي أنبل) أبي زرعة وأبي 
حاتم وابن وارة وأبي جعفر الدارمي [9. جاء. ص 45875 1. ج7١.‏ ص 5907]. 

وقال الربيع بن سليمان صاحب الشافعي: لم نلق مثل أبي زرعة وأبي حاتم من 
ورد علينا من العلماء [9. ج”؟. ص 187]. 

وقال أبو بكر الخطيب: كان أحدالائمة الحفاظ الأثبات مشهورا بالعلم مذكورا 
بالفضل ؛ وقال الخطيب أيضا: قال الحافظ أحمد بن سلمة: ما رأيت بعد إسحاق بن 


؛ لم أقف عليه فيما تيسر لي من كتب الذهبي. 


منهج الرازي في الجرح والتعديل للح 


راهويه. ومحمد بن يحيى أحفظ للحديث ولا أعلم بمعانيه من أبيى حاتم محمد بن 
إدريس .٠١[‏ ج353. ص ©72]. 

وقال عثمان بن خرزاذ: أحفظ من رأيت أربعة» وذكر منهم أبا حاتم الرازي 
.٠١([‏ ج”ء ص 0268]. 

وقال يونس بن عبدالأعلى الإمام الشهير: أبو زرعة وأبو حاتم إماما خراسان ودعا 
لهما وقال: بقاؤهما صلاح للمسلمين .٠١[‏ ج؟”. ص 26]. 

وقال النسائى : ثقة .١١[‏ ج7؛ ص /الا]. 

وقاله لي ل حتعق بودي طقف را قد شرع كالزدرى اهل الأبانة والسرفة عات 
جاء ص /الا]. 

وقال هبة الله بن الحسن الطبري اللالكائي: كان أبو حاتم الرازي إماما عالما 
بالحديث». حافظا له متقنا متثبتا [1. جى”ء ص /ا97]. 

وقال ابن الجوزي: كان أحدالائمة الحفاظ. والآثبات العارفين بعلل الحديث». 
والجرح والتعديل [77. ج5؟١.‏ ص 185]. 

وقال الذهبي: الإمام الحافظ الناقد. . . كان من بحور العلم طوف البلاد. وبرع في 
الم والإسناد» وجمع وصنف» وجرّح وعدل» وصحح وعلّل [1. ج18 , ص 47 7]. 

وقال أبو بكر الخلال: أبو حاتم إمام في الحديث روى عن أحمد مسائل كثيرة 
وقعت إلينا متفرقة كلها غرائب :١5[‏ جة. ص .]١9‏ 

وقال ابن ناصر الدين: كان في مضمار البخاري وأبي زرعة جاريا وبمعاني الحديث 
عالما وفي الحفظ غالبا وأثنى عليه خلق من المحدثين [74؟: ج؟ء ص 171]. 

وقال ابن العماد الحنبلي: حافظ المشرق. . . كان بارع الحفظ واسع الرحلة مسن 
أوعية العلم [74. ج؟اء ص .]١7١‏ 


حرصه الشديد على تحصيل علم الحديث ومعرفة الرواة 
فقد قال أبو حاتم فيما ذكر عنه ابنه في ترجمة معدان بن عبدالجبار الأزدي: هو 
صدوق اختلفت إليه أكثر من عشرين مرة فى سبب حديث واحدء ولم يكن عنده إلا 


ع عبدالله بن مر حول السوالمة 


حديث واحد حتى سمعته [57: جلا ص 4 .]1١‏ 

وقال أبو حاتم: قال لي أبو زرعة: ما رأيت أحرص على طلب التديث منك» 
فقلت له: إن عبدالرحمن ابني لخريص» فقال: من أشبه أباه فما ظلم [1. ج7١.‏ ص 
56)]. 

وما يدل على حرص أبي حاتم على الحديث ومعرفة علومه ودقائقه هو أنه بقي 
وحتى آخر لحظة من عمره يسأل ويجيب» وكان ابنه عبدالرحمن قد استفاد من والده 
طوال حياته فهذا عبدالرحمن بن علي الرقام يقول: سألت عبدالرحمن - يعني ابن أبي 
حاتم - عن اتفاق كثرة السماع له وسؤالاته لأبيه. فقال: ربما كان يأكل وأقرأ عليه 
ويمشى وأقرأ عليهء ويدخل الخلاء وأقرأ عليهء ويدخل البيت في طلب شيء وأقرأ عليه 
وس ص .]190١‏ ْ ْ 

وقال عبدالرحمن بن أبي حاتم: كان أبي في النزع وأنا لا أعلم فسألته عن عقبة 
ابن عبدالغافر يروي عن النبي صلى الله عليه وسلم له صحبة؟ فقال برأسه: لا. فلم 
أقنع منه فقلت: فهمت عني له صحبة؟ قال: هو تابعي» قال عبدالر حمن : فكان سيد 
عمله معرفة الحديث وناقلة الآثارء فكان فى عمره يقتبس منه ذلك» فأراد الله أن يظهر 
عند وفاته ما كان عليه في حياته زك ا ص ص 18-7509 7]. 


يعد أبو حاتم الرازي من أهل السنة والجماعة المتمسكين بمذهب أهل الأثر في اتباع 
الكتاب والسنة. والذب عن الأئمة المتبعة من سلف الأمة, الميتعدين عن الضلال 
والبدعة. والقامعين لأهمل الضلال والإلحاد مع كشف حالهم وبيان عوارهم. 

وقد ذكر هذ! الإمام كلاما نفيسا يعد من الأصول المحررة» والمبادىء المؤصلة التي 
عليها المعول في أصول الاعتقاد» وبيان ما يناقضهاء. ومع نفاسة هذا الكلام وشموله. 
إلا أنه يتعذر ذكره بتمامه هناء وسأقتصر منه على ذكر بعض العبارات الدالة على 
باقيه: والمعبرة عن رأي قائلها ومعتقده. 

قال الحافظ أبو القاسم اللالكائي : وجدت في بعض كتب أبي حاتم محمد بن 


منهج الرازي في الجرح والتعديل ةع 


إدريس. . . مما سمع منهء يقول: مذهبنا واختيارنا اتباع رسول الله يِه وأصحابه 
والتابعين ومن بعدهم بإحسان وترك النظر في موضع بدعهمء والتمسك بمذهب أهل 
الأثر مثل: أبي عبدالله أحمد بن حنبل وإسحاق بن إبراهيم. . . ولزوم الكتاب والسنة 
والذب عن الأئمة المتبعة لآثار السلف. واختيار ما اختاره أهل السنة من الأئمة فى 
الأمصار. . ْ 

وترك رأي المليّسِين المموهين المزخرفين المخرفين الكذابين» وترك النظر في كتب 
الكرابيسي" ومجانبة من يناضل عنه من أصحابه. . . والقرآن كلام الله وعلمه وأسماؤه 
وصفاته وأمره ونهيه ليس بمخلوق بجهة من الجهات. 

ومن زعم أنه مخلوق مجهول فهو كافر باللّه كفرا ينقل عن الملة. . . واختيارنا أن 
الإيمان قول وعمل إقرار باللسان وتصديق بالقلب وعمل بالأركان. 

والإيمان يزيد وينقص . ونؤمن بعذاب القبر وبالحوض المكرم به النبي يَلْلَهّه ونؤمن 
بالمساءلة في القبر وبالكرام الكاتبين وبالشفاعة المخصوص بها النبي يكلو 

والصواب: نعتقد ونزعم أن الله على عرشه بائن من خلقه 9 لَيْسَ كَمثْله شيء 
وهو المتميع البصير 409 [الشورى. آية ]١١‏ ولا نرى الخروج على الأئمة ولا نقاتل 

في الفتنة ونسمع ونطيع لمن ولَّى الله عز وجل أمرنا. . . وفقنا الله وكل مؤمن لما يحب 
ويرضى من القول والعمل [70. ج١ء.‏ ق ١.ء‏ ص ص .]١١ 4-١98‏ 


وفاته 

أغلب المصادر تذكر أنه مات - رحمه الله - في شعبان سنة سبع وسبعين ومائتين 
بالري [5. جاكاء ص ص 18-7517 7]. وقد عاش ثنتين وثمانين وقيل ثلاث وثمانين 
سنة »١٠١[‏ جك ص /ال/ا؟؛ 0 ص 586؟؟ آلا جك ص 059؛ لحك 


5 هو الحسين بن على من تلاميذ الشافعى مات سنة 58 اهء وله تصانيف كثيرة فى الفقه واللأصول. 
تكلم فيه الإمام أحمد بسبب اللفظ. أو مسألة خلق القرآن. وقال: أظهر رأي جهم. ورماه بالبدعة. 
وتكلم هو فى الإمام أحمد؛ فتجتب الناس الأخذ عنه لهذا السبب[١٠.‏ ج48. ص ص11-54!. 


ةع عبدالله بن مرحول السوالمة 


جا 475575 17 جا ص ١١477:١1ء‏ جلء ص 187؛ /ا7اء جاء ص 
ذلا؛ .١14‏ جف ص .]"١‏ 

. وقال ابن يونس : مات بالري سنة خمس وقيل سنة سبع وسبعين ومائتين [2.58 
ص 5569]ء لكن الذي في تهذيب التهذيب بعد أن أرخ وفاته في سنة (/ال11ه) قال 
ابن حجر : وقال ابن يونس في تاريخه مات بالري سنة (51/4ه) قال أبن حجر: 
والأول طح 4نف دعن +01 

وقال ابن الجزري أيضا: توفي سنة خمس وسبعين ومائتين [754. جلاء ص 97]. 
ويبدو أن الراجح- والله أعلم - في وفاته؛ هو ما قاله الأكثرون» وهو القول الأول 
وهو الذي رجحه ابن حجرء ومما يرجحه أيضا هو أن الخطيب البغدادي روى ذلك 
بالإسناد إلى قائله وهو ابن المنادي وأحمد بن محمد بن صبيح [ ١١‏ ج5؟. ص /الا]. 


القسم الثاني: ملامح كلية من منهج الحافظ أبي حاتم الرازي في الجرح والتعديل 
أولا: تشدده في الجرح والتعديل 

يعد أبو حاتم من الآئمة المتشددين في الجرح والتعديل. 

فقد قال الذهبي : وقد جعل النقاد على ثلاثة أقسام : 

قسم منهم متعنت في الجرح» متثبت في التعديل ٠‏ يغمز الراوي بالغلطتين 
والثلاث» ويليّن بذلك حديئه. . . وابن معين وأبو حاتم والجوزجاني متعنتون ٠.51‏ ص 
ص ١/ا-؟الا].‏ 

وقال الذهبي أيضا: ومنهم من نفسه حاد في الجرح. . . فالحاد فيهم: يحيى بن 
سعيد» وابن معين وأبو حاتم وابن خراش وغيرهم [0*. ص ”8]. 

وقال السخاوي في ترجمة عبدالرحمن بن خراش: بأنه قوي النفس في الجرح 
[1". ص 8 .])٠١‏ 

وقال السخاوي أيضا: إن كل طبقة من نقاد الرجال لا تخلو من متشدد 
ومتوسط. . . ومن الرابعة» أبو حاتم والبخاري وأبو حاتم أشدهما [171. ص .]١45‏ 

وقد أطلق أبو حاتم على كثير من الرواة لفظ : يكتب حديثه ولا يحتج به أو: لا 
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يحتج به. وقد قال له ابنه عبدالرحمن: ما معنى ١لا‏ يحتج به؛؟ فقال: كانوا قوما لا 
يحفظون فيحدثون بما لا يحفظون. فيغلطونء ترى في أحاديثهم اضطرابا ما شئت [3» 
جكء ا ص 13#]. 

وقد فسّر ابن تيمية هذا اللفظ: يكتب حديثه ولا يحتج به عند أبي حاتم فقال: 
«يعني أنه يصلح حديثه للاعتبار والاستشهاد به. فإذا عضده آخر مثله جاز أن يحتج 
به ولا يحتج به على انفراده [75. ص //01]. 

ولو أن أبا حاتم اقتصر في استعمال هذا اللفظ على من كان'بهذه المرتبة مرتبة 
الاعتبار أو الضعف اليسير لكان وجيها لكنه أطلق هذا اللفظ على بعض الرواة الثقات» 
وقد يكونون من رواة الصحيحين أو أحدهما ما جعل بعض العلماء يتعقبونه ويسمُونه 
بالتشدد. ١‏ 

فهذا الذهبي يقول عنه: إذا لين رجلا أو قال فيه لا يحتج به فتوقف حتى ترى ما 
قال غيره فيه» فإن وثقه أحدء فلا تبن على تجريح أبي حاتم فإنه متعنت في الرجال» 
قد قال في طائفة من رجال «الصحاح» ليس بحجة» ليس بقوي. أو نحو ذلك »١[‏ 
ج1#ا. ص .]150١‏ 

وقال الذهبي - أيضا - في ترجمة محمد بن عجلان: وثقه أبو حاتم الرازي مع 
تعنته فى نقد الرجال [1» جا ص ١؟87].‏ 

ا ا «وأما قول أبي حاتم - في أبي صالح باذام - يكتب حديثه ولا 
يحتج به» فأبو حاتم يقول مثل هذا في كثير من رجال الصحيحين وذلك أن شرطه في 
التعديل صعب و «الحجة» فى اصطلاحه ليس هو «الحجة» في اصطلاح جمهور أهل 
العلم [* جؤ”, ص 0 208]. 

وقال ابن عبدالهادي فيما نقله عنه الزيلعي: 'ول أبي حاتم لا يحتج به غير قادح 
فإنه لم يذكر السبب وقد تكررت هذه اللفظة منه في رجال كثيرين من أصحاب الصحيح 
الثقات الأثيات من غير بيان السبب كخالد الحذاء وغيره [275) ج5"؛ ص 4539]. 

وقال الذهبى: يعجبنى كثيرا كلام أبي زرعة في الجرح والتعديل يبين عليه الورع 
والمخبرة» بخلذف رفيقه 1 حاتم فإنه جراح [1. ج15 . ص 2]. 
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وما تجدر الإشارة إليه هنا أن وصف الحافظ أبي حاتم بالتشدد والعنت إنماهو 
أغلبي؛ وإلا فقد يكون حكمه موافقا لحكم غيره من المعتدلين» بل قد يعدل رجلا 
ويجرحه غيره» وقد يتوقف في الراوي أحياناء وما هذا إلا دليل على ورعه وتقواه. 
والله أعلم. وسيأتي أمثلة على هذا في ثنايا البحث إن شاء الله تعالى . ا 


ثانيا: كثرة أقواله في الرواة مع تنوعها وندرتها 

فقد خلف ثروة من المصطلحات النقدية» وفى بعض ذلك ما هو من المصطلحات 
النادرة الاستعمال والتى تحتاج إلى بيان معانيها ومعرفة دلالاتها عنده» وسأقتصر هنا 
على ذكر بعض النماذج من ألفاظه» مع التمثيل على كل منها ما أمكن؛ فمن ألفاظه 
مثلا: 

-١‏ مضطرب الحديث: وهي من ألفاظ الجرح القريب المحتمل عنده» في مرتبة 
الاعتبار: ومن أمثلته عنده: قال ابنه عبدالر حمن: سألت أبى عن بكار بن محمد 
الليريق» افاففة قال يكن العلي عليم: «مسطزي نت جا صن 43-1 

وسأله عن بشار بن قيراط النيسابوري فقال: مضطرب الحديث يكتب حديثه ولا 
يحمج به [5, جاء ص ص 418-4107]. 

وقال في خارجة بن مصعب الخراساني: مضطرب الحديث ليس بقوي» يكتسب 
حديثه ولا يحتج به مثل مسلم بن خالد الزنجي لم يكن محله محل الكذب [1: 
ج”ء ص ص 87/6!-5/ا7]. 

؟- حلو - أو أحلى : ومن أمثلة استعمالاته عنده: 

- زيد بن عوف أبو ربيعة القطعي قال فيه: ما رأيت بالبصرة أكيس ولا أحلى من 
أبي ربيعة. سئل عنه أيضا فقال: تعرف وتنكر وحرّك يده [7. ج7. ص .]01١‏ 

- سليمان بن أحمد الدمشقي قال: كتبت عنه قديما وكان حلوا. . . تك جق 
ص .]١٠١١‏ 

- شعيب بن الليث بن سعد قال: شعيب أحلى حديثا - يعني من عبدالله بن 
الحكم [7. ج:. ص .]80١‏ 
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وانظر أيضا قيس بن الربيع الكوفي [7. جلاء ص 48]. 

وقيس بن عقبة السوائي 51 جلاء ص .]١75‏ 

وقطبة بن عبدالعزيز الحمانى [5. جلاء ص .]١5١‏ 

قلت : وواضح أن هذا اللفظ يستخدمه عند الموازنة بين شخصين للمفاضلة»: أو 
يسأل عن رجل مقرونا بآخر فيقول هو أحلى» و يعني به: أفضل أو أحسن. والله 
أعلم . 
0 - لفظ في حديثه صنعة: واستعمله في بعض التراجم منها: 

- دراج بن سمعان أبو السمح [5) ج” . .]44١‏ 

- روح بن عبدالواحد الحراني [3. جلثلا ص 149]. 

- سعد بن طالب أبو غيلان الشيبانى [5. ج؛. ص 88] 

-اعائذ.ين شزيح الحضرمي [03 جلاء:ض 15]. 

- يزيد بن أبان الرقاشي [57. جة. ص ص .]5505-50١‏ 

ويعنى بهذا اللفظ : أنه يتصرف فى الأحاديث ولا يأتى بها على الوجه كما فسره 
المعلمي اللمات قن تعليقة على لجح .زود بير عفالو بعد الخرانن المذكور أعلاه. ' 

4- «اعلى يدي عدل»: واستعمله في بعض التراجم منها: 

- جبارة بن المغلس [5. ج؟'. ص ٠0‏ 06]. 

- عمر بن حفص أبو حفص العبدي 51 ج35 ص .]١٠١*‏ 

- محمد بن خالد بن عبدالله الواسطي [5. جلاء ص 147 1]. 

- يعقوب بن محمد بن عيسى الزهري [5» ج4ة» ص .]5١9‏ 

وهو يعنى بهذا اللفظ «ماتك» شديد الضعف. 

8- يؤديء أو كان حوشا: 'قنرها ابو محمد عذال حمن .بن أن جات قال يعن 
أنه كان لا يحفظ ولكن يؤدي ما سمع. ومن خلال التطبيقات تعني أنه صدوق أو دون 


1 وقد تصحف هذا اللفظ «فى حديثه صنعة» في بعض الكتب التي ذكرته عن أبي حاتم إلى لفظ 
«اضعيف» مما يستدعي الانتباه لآن هذا يغير المعنى كثيرا. 
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ثقة» ومن أمثلته عنده: 

سعد بن سعيد بن قيس الأنصاري [05) ج4) ص 85]. 

ومحمد بن جعفر غندر البصري [5. جلاء ص ص .]1215-515١‏ 

فقال أبو حاتم كان صدوقاء وكان مؤدياء وفي حديث شعبة ثقة. 

"- يفتعل الحدييث: يعني به يكذب في الحديث» واستعمله في رواة عديدين 
منهم : 

- سهل بن عامر البجلي [7. ج:؛ ص .]7١7‏ 

- عبدالله بن عمر الرافعى [5. ج 2.9 ص .]١١١‏ 

2 لطي يق اسفة اذاف الزورى 33 دري ناص 18 . 

/ا- ليس بمشهور: يريد أنه لم يعرف بكبير رواية» ولم يرو عنه جماعة بحيث 
تحصل له الشهرة. ولذا فهو غالبا يذكر فى ترجمة من يقول فيه هذا اللفظ : له حديث 
أو حديثان. ونحوه. ومن أمثلة 0007 

- جلاس بن عمرو [3. جلاء ص 047]. 

- حاجب روى عن أبى الشعثاء [3. جلا ص 584]. 

عون السام ب مالع بن كير جا. ص 18]. 

- سعيد بن محمد الزهري [1. ج4. ص 198]. 

8- مقارب أو مقارب الحديث: بفتح الراء أو بكسرهاء وهما بمعنى واحد تقريبا 
وهو لفظ تعديل. وهو وسط ويعنى أنه يقارب أحاديث الثقاتء أو أحاديث الثقات 
تقارب أحاديثه. واستعمله فى عدد من الرواة منهم : 

- عثمان بن أبى العاتكة أبو حفص الدمشقى [5. ج27 ص .]١57‏ 

حلينان د رادل أبو أيوب [5. جغة» ف 0 

- عثمان بن أبي العاتكة [57: جاء ص ”157]. 

4- تعرف وتنكر: وهو جرح قريب محتمل» يعنيى» تعرف بعض حلديثه وتنكر 
بعضاء وقد استعمله في بعض الرواة منهم: 

- الحسين بن زيد بن على بن الحسين بن علي بن أبي طالب [5. ج”اء ص 97]. 
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- عبدالله بن سلمة الهمدانى [1. جهة. ص ص 4-١7‏ 37]. 

- عبدالله بن نافع الصائغ 5 جه. ص 184]. 

وجاء في عبارته عند هذا الأخير ما يساعد على تفسير هذا اللفظ فقال أبو حاتم: 
ليس بالحافظ هو لين تعرف حفظه وتنكرء وكتابه أصح . 

-٠‏ مستقيم الحديث: وهو عنده بمنزلة لا بأس بهء وقد قرنه - أحيانا - به 
وأحيانا بثقة؛ وقد استعمله في رواة منهم: 

- زهرة بن معبد أبو عقيل [25 جلاء ص 116]. 

- يحيى بن زكريا بن أبى زائدة أبو سعيد [5.) ج29 ص ص .]١50-١45‏ 

وله ان اقزر من لفقا . 

مستقيم الأمر: واستعمله في رواة منهم : 

- عبدالله بن تمير الهمدانى [5". جدهة. ص .]١185‏ 

- عثمان بن عبيد الاي [5. جحت ص .]١1988‏ 

: مستوي الحديث: 55 قريب من مستقيم الحديث عنده» ومن أمثلته‎ -١ 

- سليمان بن عامر المروزي [7. ج؛. ص .]١57‏ 

- عبدالعزيز بن المختار [7.: جده. ص ص 997 791-7]. 

- عمران بن وهب الطائى [57. جا3. ص 505]. 

- مستور أو محله الستر ونحوه: ومن قال فيه مثل هذا لا يكون بمنزلة من يحتج 
بحديثه عنده فهو لا ينفك عن ضعف ولكن يكتب حديثه. وممن قال فيهم مثل هذا: 

- عبدالحكم بن ذكوان السدوسي [1) جاء ص 71]. 

- محل بن محرز الكوفي الضبي [7. ج8. ص ص .14١5-417‏ . 

- يزيد بن كيسان اليشكري [3. جةء. ص 1850]. 

1 - يذاكر بحديثه: يعنى به - والله أعلم - أنه يشتغل به ويتدارس به. ولا يبعد 
أن يكون حديثه نما يحتج به عنده ولهذا قال أبو حاتم: اكتب أحسن ما يسمعء واحفظ 
أحسن ما يكتبء وذاكر بأحسن ما يحفظ 11/3 ج؟. ص ١ا].‏ ومن أمثلة هذا 
اللفظ عنده: 
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- طارق بن عبدالعزيز بن طارق [3» ج4ة؛ء ص 4488]. 
- عمرو بن شعيب بن محمد [25) جا". ص ص .]1١9-578‏ 
- يوسف بن مهران [5.) جةء ص .]١55‏ 

14- سكتوا عنه: وهو يعني به الترك أو الجرح الشديدء ولعله أخذ هذا اللفظ. 
ولفظ فيه نظر عن البخاري. وهو يعني بهما ما يعني بهما البخاري . " ومن أمثلته عنده: 
- إبراهيم بن عثمان بن عبدالله أبو شيبة العبسي [7. ج3”. ص .]١١5١‏ 

- محمد بن شجاع بن نبهان [57. ج لاء ص 185]. 

6- فيه نظر: وهو أيضا يطلقه ويريد به الجرح الشديد وكأنه يتهم الراوي. أو 
يرميه بعدم الصدق. ومن أمثلته عنده: 

- سعيد بن سليمان بن خالد [7. ج:ة؛. ص 75]. 

- سعيد بن عنبسة أبو عثمان الخزاز [5.» ج:ة. ص 07]. 

- يحيى بن أكثم التميمي . قال عبد الرحمن لأبيه: ماتقول فيه؟ قال: فيه نظر ثم 
قال له: فما ترى فيه؟ قال أبو حاتم: نسأل الله السلامة [5. جةء ص .]١59‏ 

-١5‏ شيخ: وهذا اللفظ وإن كان من ألفاظ التعديل عند علماء النقد. إلا أنه من 
أدناها وهو مشعر إجمالا بالضعف. ولكنه أيضا من الألفاظ العامة متسع المعنى فقد 
يُطلق على حالات متعددة» ولم يطرد في معنى واحد معيّنء وقد استعمله أبو حاتم 
كثيرا جدا في مئات التراجم سواء أكان مفردا أو مقرونا بألفاظ أخرى» وقد حاول بعض 
العلماء تفسير معنى هذا اللفظ عند أبي حاتم فقال الذهبي: في ترجمة العباس بن الفضل 
العدني: سمع منه أبو حاتم وقال: شيخ. فقوله هو شيخ ليس هو عبارة جرح ولهذا 
لم أذكر في كتابنا أحدا تمن قال فيه ذلك ولكنها أيضا ماهي عبارة توثيق» وبالاستقراء 
لوق لك لجان كانه رمو ذلك 1و0 بكيم عله ان الو كس ع 
جك ص 786]. 


وسيأتي لهذا اللفظ «سكتوا عنه» ولفظ «فيه نظر» الذي بعده مزيد من الأمثلة فى صفحة 516. 
إن شاء الله . 
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وقد فسسّر ابن القطان لفظ شيخ عند أبي حاتم إذ قال: وسئل عنه الرازيان - يعنى 
طالب بن حجير - فقالا: شيخ . قال ابن القطان: يعنيان بذلك أنه ليس من طلبة العلم 
ومقتنيه؛ وإنما هو رجل اتفقت له رواية الحديث أو أحاديث أخذت عنه [275 جث7,. 
ص 18757]. 

وقال ابن رجب: إن الشيوخ في اصطلاح أهل العلم عبارة عمن دون الأئمة 
الحفاظ . وقد يكون فيهم الثقة وغيره [/اء جاء ص 455١‏ 78.ءص 1795]. وإليك 
بعض التراجم الذين حكم عليهم أبو حاتم بهذا اللفظ ومنها يظهر اتساع معنى هذا 
اللفظ إلى حد ما عنده. والله أعلم: 

- شبيب بن بشر البجلي قال: هو لين الحديث» حديثه حديث الشيسوخ [3» 
جداةء ص 0 3]. 

- صالح بن حيان القرشى » ليس بالقوي» هو شيخ [21 جة. ص .1١948‏ 

- عبدالعزيز بن محمد الدراوردي» سئل أبو حاتم عنه وعن يوسف بن الماجشون 
فقال: عبدالعزيز محدث ويوسف شيخ [1. جه. ص 595]. 

- عمر بن رديح سئل عنه فقال: شيخ» فقيل له قال يحيى بن معين هو صالح 

- محمد بن عمرو بن علقمة: قال: صالح الحديث» يكتب حديثه وهو شيخ. 
[5» جامء صاص .]71١-70‏ 
البكاء أحب إليك أو أبو جناب؟ قال: لا هذا ولا هذاء قلت: إذا لم يكن في الباب 
غيرهما أيهما أكتب؟ قال: لا تكتب منه شيئا. قلت: ما قولك فيه؟ 

ومن الجدير بالذكر أنه قال في ترجمة أبي جناب يحيى بن أبي حية فيما ذكره عنه 
ابه : ليس بالقوي للم حة ص ص 1١148‏ -9؟١].‏ 
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وهذا جرح شديد عنده» فى حين أنه يقول بكتب حديث من هو دونهما بكثيرء ولعل 
المراد هنا الكتابة مع قصد الاحتجاج. أو في موطن الاحتجاج. والله أعلم. 

- سليمان بن زياد الحضرمي؛ سأله ابنه عبدالر حمن عنه» فقال صحيح الحديث» 
فقال له ما حاله؟ قال: شيخ [7. ج4؛. ص ص .]١18-1١17‏ 

- وقال أبو حاتم في ترجمة ناجية بن كعب العنزي: شيخ [7: ج8. ص 485]. 

- وسأله ابنه عن ناجية بن المغيرة فقال: ثقةء ثم قال له ابنه: أيهما أوثق ناجية بن 
كعب أو ناجية بن المغيرة؟ فقال: جميعا ثقات [5. ج38 ص 1487]. فهو هنا حكم 
على الراوي مرة بأنه شيخ وفي أخرى بأنه ثقة. 

١١‏ - المجهول: لقد وصف أبو حاتم آلاف التراجم بالجهالة وعبر عن الجهالة 
بألفاظ عديدة مترادفة منها: مجهول: وهو أكثرها شيوعا عنده ومنها: 

لا أعرفه : كما في ترجمة كل من: رافد روى عن عكرمة [7. ج”'ء ص 077], 
ونصر بن نجيح الأشعري [23. ج8اء ص 5560]. 

- محمد بن ثايبت بن عمرو [35. جلاء ص .]١١56‏ 

لا أفهمهء أو لانفهمه: كما في ترجمة كل من: 

- سليمان بن داود بن قيس الفراء [5» ج:ة؛ء ص .]١١١‏ 

- محمد بن ثابت روى عن أبي هريرة [3» جلاء ص .]5١5‏ 

- محمد بن عروة بن رويم [57. ج8. ص 47]. 

لا أخبره» أو لا أخبر أمره: ومثاله كما في ترجمة عبدالله بن عمرو بن أبي أمية 


5 جة ص 7 .]١‏ 


3 


لا معنى له: وقد استعمله مع لفظ مجهول. ومثاله في ترجمة كل من: 

- سعيد بن عنيسة [57) ج4. ص 07]. 

- حميد الأوزاعي [5. ج"اء ص 777]. 

لا يعرف: ومن أمثلته عنده هو ماجاء في ترجمة كل من: أو فى بن دلهم. إذ قال 
أبو حاتم فيه: لا يعرف ولا أدري من هو[ ج؟. ص 744]. 
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- نوح بن المختار [5. ج8ة. ص 187]. * 

-١8‏ صالح الحديث: وقد استعمله أبو حاتم كثيراء وهذا اللفظ وإن كان من 
أدنى ألفاظ التعديل عنده إلا أنه استعمله استعمالات متباينة» وهو من الألفاظ المتسعة 
عنده أيضاء يظهر ذلك من خلال وصفه رواة متفاوتى المراتب بهذا الوصف. 

تهو عي - لحانا - وقد ٠‏ سبي 

- فقد قال في جبلة بن سحيم التيمي: صالح الحديث” وقال مرة هو ثقة[3» 
جلاء ص ص ١9-608‏ 0]. 

- وقال في مغيرة بن النعمان: صالح. وقال مرة أخرى: هو ثقة [5: ج8. ص 
إفرفة 

- وقال في ذكوان أبي صالح السمان - المتفق على توثيقه: صالح الحديث يحتج 
بحديثه [1ء ج”. ص ص -101-590]. 

- ويطلق هذا اللفظ على الراوي الوسط. فقد قال فى عبيدالله بن أبى زياد 
القذاح:. لبس بالقوي ولا بالمتء .وهو صالخ الفذيك» يكتب: جديته 1 ده ع طن 
ص 6١5-51١5؟].‏ 

- وقد سآله ابنه عبدالرحمن عن هشيم بن أبي ساسان فقال: صالح الحديث؛ قال 
عبدالرحمن: قلت: لا بأس به؟ قال: لا أقول هذا ولكن هو صالح الحديث [1. ج 
4 ص .]١١١‏ 

وهذا واضح في أن «صالح؟» هنا عنده أدنى من لا بأس به. 

وقد يستعمل هذا اللفظ فيمن لا يحتج بحديثه فيقول صالح الحديث يكتب حديثه 
ولا يحتج به وتمن وصفهم به. 

- باذام أبو صالح [37. ج؟اء ص ص .]47375-147١‏ 

- علي بن حفص الدائني [7. ج 35. ص 187]. 


8 وسيأتي في (ص 014 وما بعدها) من هذا البحث الكلام على اتساع هذا المصطلح عنده بحيث 
إنه يطلق الجهالة ويريد بها أكثر من معنى؛ كما سيأتي هناك مزيد من الأمئلة على الجهالة عنده. 
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وقد أشار الذهبي إلى ما يفيده هذا اللفظ «صالح الحديث» عند أبي حاتم فقال: 

قال أبو حاتم: صالح الحديث. قال الذهبي : وهذه العبارة تدل على أن غيره من 
رفقائه أثبت منه [79: ص 9؟]. 

وقال الذهبى فى ترجمة ثابت بن عجلان: وأما من وثق ومثل أحمد الإمام 
يتوقف فيه ومثل أبي حاتم يقول: صالح الحديث» فلا نرقيه إلى رتبة الثقة» فتفرد هذا 
يعد منكرا [270 جاء ص ص 750-754]. 

قلت: وهذا الذي أشار إليه الذهبى من معنى «صالح الحديث» عند أبي حاتم 
لعله يكون أغلبيا. والله أعلم. 

84 لا يكتب حديئه إلا زحفاء أو يكتب حديثه زحفا ونحوه: وهذا اللفظ من 
ألفاظ التجريح» وقد فستر المعلمي اليماني مراد أبي حاتم بهذا اللفظ فقال: يعني من 
أراد أن يتكلف الكتابة عنه فلا بأس كالذي يمعشى زحفا[5". ج”ء ص ,.]1١١‏ 
واستعمل ابوجاتم .هذا إلاقط تفن عل من الرواة متهم : 

- عبدالحكم بن عبدالله القسمليء. قال ابن أبي حاتم: سمعت أبي يقول: منكر 
الحديث. ضعيف الحديث. قلت: يكتب حديثه؟ قال: زحفا [37. جا ص ص 70- 
7]. 

- عبدالخالق بن زيد بن واقد قال ابن أبي حاتم: سألت أبي عنه فقال: ليس بقوي 
منكر الحديث» قلت: يكتب حديثه؟ قال: زحفا [25. جاء ص7 7]. 

- داود بن عطاء المزني . قال أبو حاتم : ليس بالقوي. ضعيف الحديث منكر 
الحديث . فسأله ابنه عبدالرحمن يكتب حديثه؟ فقال: من شاء كتب حديثه زحفا [5» 
ج”اء ص .]17١‏ 

-٠‏ لم يكن من أحلاس الحديث: أي لم يكن من المشتغلين بالحديث الملازمين 
لأهله. فقد قال ابن حجر: هم أحلاس الخيل: أي الذين يلزمون ركوبها وحلس بكذا 
أي لزمه [40: ص 405]. 

وتمن قال فيهم أبو حاتم هذا اللفظ : محمد بن يزيد بن سنان الرهاويء قال عبد 
الرحمن: سألت أبي عنه فقال: ليس بالمتين هو أشد غفلة من أبيه» مع أنه كان رجلا 
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صالحا لم يكن من أحلاس الحديث » صدوق وكان يرجع إلى ستر وصلاحء وكان النفيلي 
يرضاه [3. جمء ص ص ل!١7١-58١؛ ,4١‏ جاء ص 104. 

1١‏ ليس بالمتين: وهو عنده أقل ضعفا من ليس بقوي. والله أعلم. ومن الرواة 
الذين أطلق عليهم هذا اللفظ: 

- بريد بن عبد الله بن أبى بردة» قال عنه عندما سئل عنه: من دونه يكتب حديثه 
ولد غندي لمن تمدع و13 

- عبدالله بن عياش بن عبدالله القتباني» قال أبو حاتم: ليس بالمنين» صدوق 
يكتب حديثه» وهو قريب من ابن لهيعة [53, جاهء ص .]١55‏ 

؟"- ليس بشىء: وهو يريد به الضعف الشديدء. فهو بمعنى لفظ متروكء أو 
متهم وذلك من خلال استقراء التراجم التى قال في أصحابها هذا اللفظء والوقوف 
على أقوال الآخرين فيهم. وممن قال فيهم هذا اللفظ . 

- سليمان بن داود الشاذكونيء قال أبو حاتم: ليس بشيء. متروك الحديث». وترك 
حديثه ولم يحدث عنه - يعني أبا حاتم - [3. ج؛ء ص .]١١9‏ 

- نوح بن ذكوانء قال أبو حاتم: ليس بشيء مجهول [3. ج8)» ص 1860]. 

- النهاس بن قهم أبو الخطاب. قال أبو حاتم: ليس بشيء [3. ج3؛. ص .]50١١‏ 

- يعلى بن الأشدق العقيلي. قال أبو حاتم: ليس بشيء ضعيف الحديث [25 
جة ص ”507].* 


ثالثا: استعمال الحركات في الحكم على الرواة 

لا يقتصر أبو حاتم على إصدار الحكم على الراوي بالنطق صراحة بل ربما استعمل 
بعض الحركات للدلالة على الحكم على الراوي. ومن هذه الحركات: 

نحريك اليد أو نحريك الرأسء أو تقطيب الوجهء ومن أمثلة تحريك اليد : 


9 وسيأتى فى ص 018 وما بعدها أن أبا حاتم يستعمل لفظ ضعيف الحديث - أيضا - بمعنى 
متروك. وبمعنى متهم. أو أشد. 
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- الحسين بن زيد بن على بن الحسين قال ابنه عبدالرحمن: قلت لأبي ما تقول 
ل ل ار 

ريه ين خرف :ولقية افهة بن عرف او ازيعة» قبن الاب حاتم اما تقول ف» 
فقال: تعرف وتنكرء وحرك يده [37. ج”ء ص ]07١‏ فاتضح من هذا أن تحريك اليد 
وتقليبها عنده تعني تعرف وتنكر . 

ومن أمثلة تحريك الرأس : ناصح بن العلاء أبو العلاء مولى بني هاه ٠»‏ سكل عنه 
أبو حاتم فقال: شيخ بصري. وحرّك رأسه. وهو منكر الحديث [31؛: ج3؛ ص ١7”‏ 5]. 

ومثال تقطيب الوجه: مصعب بن سعيد أبو خيثمة الضريرء سئل عنه أبو حاتم 
فقطب وجههء وقال: عبدالله بن جعفر الرقى أحب إلى منه» وكان صدوقا [5) ج238 
١ 0‏ ْ 


رابعا: اعتداده برواية الإمام عن الراوي غير المشهور 

لقد اعتبر أبو حاتم رواية الإمام عن الراوي غير المشهور ما يقوي حديث هذا الراوي 
عندهء فقد سأله ابنه عبدالرحمن عن رواية الثقات عن رجل غير ثقة مما يقويه؟ فقال: 
إذا كان معروفا بالضعف لم تقوه روايته عنه. وإن كان مجهولا نفعه رواية الثقة عنه. 

وسأل عبدالرحمن صديق أبيه أبا زرعة الرازي عن رواية الثقات عن الرجل نما 
يقوي حديثه؟ فقال: إي لعمري [لالا. جداء ص ١81؟].‏ 

ومن أمثلة هذا عند أبي حاتم : 

- الحارث بن حصيرة الأزدي. قال أبو حاتم: لولا أن الثوري روى عن الحارث 
ابن حصيرة لترك حديثه [3. جا ص ص 7/ا-/ا]. 

- داود بن الحصين مولى عمرو بن عثمان بن عفان. قال أبو حاتم» ليس بقوي. 
ولولا أن مالكا روى عنه لترك حديثه - وفي نسخة من «الجرح» - لتركت حديثه [5» 
جلا ص ص ١9-408‏ 1]. 

- محمد بن أبي رزين سئل عنه أبو حاتم فقال: شيخ بصري. لا أعرفهء لا أعلم 
روى عنه غير سليمان بن حربء» وكان سليمان قل من يرضى من المشايخ فإذا رأيته قد 
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روى عن م شيخ . فاعلم أنه ثقة [257 جلاء ص 5500]. 

0 أبو ساسان الخراساني ذكر أبو حاتم أن شعبة روى عنه قال ابن أبي 
حاتم: سألت أبي عنه فقال: ِ إذا رأيت شعبة يحدث عن رجل فاعلم أنه ثقة إلا نفرا 
بأعيانهم. قلت: فما تقول أنت فيه؟ قال: صدوق. صالح الحديث [3. ج8ة. ص 4754]. 

- نجيح أبو معشر السندي قال ابن أبي حاتم: سألت أبي عن أبي معشر فقسال: 
ليس بقوي في الحديث. . . كنت أهاب حديث أبى معشر حتى رأيت أحمد بن حنبل 
يحدث عن رجل عنه أحاديث فتوسعت بعد في كتابة حديثه [3» ج8: ص ص 
*596-4]. 


خامسا: التنبيه على البدعة 
غالبا ما يذكر أبو حاتم الرواة الذين لهم رأي معين أو بدعة ماء وقد يذكر ما إذا 
كانت هذه البدعة مؤثرة أو غير مؤثرة» فيقول رأيه فى ذلك بصراحةء وأحيانا يكتفى 
بالإشارة إلى البدعة إشارة فقط. ومن انكل ولك" 1 
- إسماعيل بن إبراهيم بن هود. قال أبو حاتم: كان جهميا فلا أحدث عنه. . 
وقال أيضا: كان يقف في القرآن فلا أحدث عنه [25 جلاء ص ص لا6١-68١].‏ 
- إبراهيم بن خالد أبو ثورالكلبي؛ قال أبو حاتم: رجل يتكلم بالرأي يخطئ ويصيب» 
وليس محله محل المتسعين فى الحديث» قد كتبت عنه [057 ج7؟.ء ص ص 7ا98-9]. 
- علي بن أبي هاشم الليثي» قال ابن أبي حاتم : سمعت أبي يقول: ما علمته إلا 
عندرنا ونب في القراذ: مرك الناين خلاقة» :ولع يقرا على أبى بجاديية . فقال: وقف في 
القرآن فوققنا عن الرواية عنه» فاضريوا على حديثه [2151) ج5”: ص ص .]١90-١95‏ 
- معبد الجهني البصري. قال أبو حاتم: كان صدوقا في الحديث وكان رأسا في 
القدرء قدم المدينة فأفسد بها ناسا [7. جةى. ص .]١8١‏ 


سادسا: الحكم على الراوي من خلال سبر أحاديثه واستقرائها 
كثيرا ما يحكم أبو حاتم الرازي على الرواأة بعد نتبع أحاديثهم واستقرائهاثئم 


0.4 عبدالله بن مرحول السوالمة 


الحكم عليهم من خلال هذه الأحاديث. وقد لا يكتفي بقول الآخرين حتى يجرب 
بنفسه. فقد قال أبو حاتم في يوسف بن خالد السمتى - وقد قال فيه يحيى بن معين: 
كذاب زنديق لا يكتب حديثه - قال أبو حاتم: أنكرت قول يحيى بن معين أنه زنديق 
حتى حمل إلى كتاب قد وضعه في التجهم بابا بابا ينكر الميزان في القيامة فعلمت أن 
بحس نو معن كان لامكل إلا على ضور وهم 51 بعك على 012 
ومن أمثلة ذلك أيضا: 

- أيوب بن سليمان بن أبي حجر قال أبو حاتم: لا أعرفه. هذه الأحاديث التي 
رواها صحاح [7. ج”ء ص 144]. 

- عيسى بن أبي عمران أبو عمرو البزار» قال ابن أبي حاتم: كتبت عنه بالرملة 
فنظر أبى فى حديثه فقال: يدل حديثه أنه غير صدوق فتركت الرواية عنه [05) ج5ة» 
ص 884]. 

- محمد بن عبدالله المقرئ المعروف بداهرء قال عبدالرحمن بن أبي حاتم: سألت 
أبى عن أحاديث رواها داهر وعرضت عليه تلك الأحاديث». فقال: ليس تدل هذه 
الأحاديث على صدقه [5. جلاء ص ص .]911-9١‏ 


سابعا: الموازنة بين الرواة والحكم على الراوي من خلال المفاضلة بينه وبين غيره 

يحكم أبو حاتم على الراوي - أحيانا - باستعمال الموازنة والمفاضلة بينه وبين 
بعض أقرانه» كأن يقول مثلا: هو أحب إلى من فلان. أو هو أحلى من فلان. أو أستر 
من فلان. أو ما أقربه من فلان» أو قريب من فلان» أو أحسن من فلانء» أو أوثق من 
فلان» أو أضعف من فلان» أو شبه فلان» أو نحو فلان أو مثل فلان أو نظير فلانء 
أو بابة فلان» أو محله محل فلان» ونحوها. 

وقد استخدم هذا الأسلوب في رواة كثيرين» من غير أن يسأل عن الراوي مقرونا 
بغيره. بل هو الذي يبدأ الموازنة والمفاضلة من غير أن يكون السؤال مقتضيا لذلك. 

ومن أمثلة هذا: 

- رشدين بن سعد أبو الحجاج قال أبو حاتم: رشدين بن سعد منكر الحديث وفيه 
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غفلة» ويحدث بالمناكير عن الثقات» ضعيف الحديث. ما أقربه من داود بن المحبرء 
وابن لهيعة أسترء ورشدين أضعف [3. جلاء ص 017]. 

- عباد بن كثير الرملي الفلسطيني» قال أبو حاتم: ظننت أنه أحسن حالا من عباد 
ابن كثير البصري فإذا هو قريب منهء ضعيف الحديث [37). جا ص 868]. 

- صقر بن عبدالرحمن بن مالك بن مغول» قال عبدالرحمن سألت أبى عنه 
تقل زه تخاله 4 فقال + هق احسن حال فى آبيه نه حفط 266 7 

- سفيان بن حسين السلمي المعلم. قال أبو حاتم: صالح الحديث» يكتب حديثه 
ولا يحتج به هو نحو محمد بن إسحاق.» وهو أحب إلى من سليمان بن كثير [23 
جةء صاص 77؟58-5؟5]. 

- أحمد بن عبدالملك بن واقد الحراني» قال أبو حاتم: كان نظير النفيلي - يعني 
فى الصدق والإتقان [57. ج؟”. ص ص .]17-51١‏ 
ْ - محمد بن جحادة الآودي. قال أبو حاتم: ثقَهَ صدوقء. محله محل عمرو بن 
قيس الملائى وأبى خالد الدالانى» وزيد بن أبى أنيسة [5) جلاء ص 77؟]. 

سعد دور عمو ان ون اك و سا قزل: ابو حاف :هو شيخ كل الرافلاي فى لين 
الحديث وكثرة عجاتيه [5.: جة؛. ص ص .]475-4١‏ 

- عمرو بن عمرو بن عبد الأحموسيء قال أبو حاتم: لا بأس به صالح 
الحديث. هو من ثقّات الحخمصيين. بابة عتبة بن أبيى حكيم وهشام بن الغاز [5. ج”. 
ص ص .]١158-١50/‏ 

- محمد بن إسماعيل بن رجاء الزبيدي. قال أبو حاتم: شيخ صالح الحديث لا 
بأس به بابة جعفر الأحمرء. وهريم [5. جلاء ص .]١188‏ 

- يحيى بن السكن البصريء قال أبو حاتم: ليس بالقوي» بابة محمد بن مصعب 
القرقسائى [5. جة. ص .]١50©‏ 

ا روى عن أبي معشرء شيخ بابة الوصافي [31) جة. ص 151]. 

قلت: وأما قوله فى ترجمة محمد بن زياد الكلبي [3. جلاء ص 108]: كان 
شيخا شاعراء وقعدنا في دهليزه ننتظره. . فلما نظرنا إلى قده علمنا أنه ليس من اليابة 


للك عبدالله بن مرحول السوالمة 


فذهبنا ولم نرجع إليه. فيريد بالبابة هنا - والله أعلم - ليس من أهل الحديث المشتغلين 
به الملازمين له. 


ثامنا: ورعه وعدم الكلام في الراوي إلا عن علم وبمستند 

فهو لا يطلق فيه لسانه وإن جرحه الآخرون ويظهر هذا من خلال سبر تراجم 
كثيرة منها: 

- سعيد بن واصل الحرشي» قال ابنه عبدالرحمن: سمعت أبي يقول تكلم علي 
ابن المدينى فيه قال: ذهب حديثه. فقلت لأبي ما قولك فيه؟ قال: لا أتقن أمره لا 
بمكنني فيه الكلام البصريون يروون عنه وليس بالقوي عندي. . . لين الحديث [1. 
جغةء ص .]7١‏ 

- سلمة بن الفضل الرازي الأبرش الازرقء» قال أبو حاتم: صالحء محله الصدق» 
في حديثه إنكارء ليس بالقوي. لا يمكن أن أطلق لساني فيه بأكثر من هذاء يكتب 
حدوكةولا يك 3 ةق من 1 

- سهل بن زياد القطان» قال أبو حاتم: تكلموا فيه» وما رأيت فيه إلا خيرا [5» 
جةء ص ص .]١98-1907‏ 

- قطبة بن العلاء بن المنهال» قال عبدالر حمن: سألت أبى عنه فقال: كتبنا عنه مأ 
نكا إلا يرك كلت له إن البكاري اادغيله فى نات الشعفاء قال: “ذلك ها الفروابينة 
قلت : ما حاله؟ قال + ختيح يكن حديبه ولا يح به 43 جدلاء :من من 42-141 1]: 


تاسعا: عدم استعمال الألفاظ المبالغ فيها جرحا أو تعديلا 

فهو لا يطري كثيرا في التعديل» ولا يخسف أو يبالغ في استعمال ألفاظ الجرح 
الشديدة» بل يقتصر على المطلوب وهذا لا يتنافى مع استعماله - أحيانا - ألفاظا عالية 
نسبيا في التعديل» أو شديدة في التجريح فهذا ليس كثير! والغالب عنده هو التوسط 
والاعتدال في ذكر الألفاظ. 

فمن أعلى ألفاظ التوثيق إن لم يكن أعلاها مطلقا عندء لفظ ثقة إمام صدوق. قاله 


منهج الرازي في الجرح والتعديل أأه 


في كل من موسى بن جعفر بن محمد بن علي [7. ج8. ص :]١179‏ ويزيد بن 
هارون الواسطي [7. جة. ص 590]. 

وأطلق لفظ إمام فقط على بعض الرواة منهم: إسحاق بن إبراهيم بن راهويه [3. 
جاء ص ص ١١-١١94‏ 5]. 

وعبيداللّه بن عبدالكريم أبو زرعة الرازي [7» جه. ص ص 4؟977-79]. 

وعبدالأعلى بن مسهر الدمشقى [7.» جاة. ص 19]. ويحيى بن معين [2»3 
جه. ص .]١19757‏ وهؤلاء أئمة ف الاي والنقد على حد سواء. 

ومن اأعلى الفاظ التمذين عنده > أيقنات قولة: زان لا يدل عد ل اردان 
عن مثلهء فقد ذكره في رواة منهم : 

- بسر بن سعيد مولى ابن الحضرمي 2051 جا ص 177]. 

ع شل بن سوه أب الشكاة 1لا بى ع من 904 

- محمد بن عبدالرحمن بن ثوبان القرشي (5. جلاء ص ؟١7].‏ 

وقد يستعمل لفظ ثقة» وكثيرا ما يكتفي بلفظ صدوق» أو لا بأس به ويريد توثيقا 
عاليا والرفع من شأن من يقول فيه ذلك. 

- فهذا زهير بن حرب أبو خيثمة المتفق على توثيقه يقول فيه ابن معين: يكفي 
قبيلة» ولا يزيد أبو حاتم في القول فيه عن لفظ صدوق ةك ج”. ص .]09١‏ 

- وقال ابنه عبدالرحمن: سمعت أبي يجمل القول في أبي زيد النحوي - هو 
سعيد بن أوس - ويرفع شأنه» ويقول: هو صدوق [7. ج4؛. ص ص 5-54]. 

- وقد قال أبو حاتم في ترجمة محمد بن عمران بن محمد بن عبدالرحمن بن 
أبي ليلى : أملى علينا كتاب الفرائض عن أبيه عن ابن أبي ليلى» عن الشعبي من حفظه 
الكتاب كله لا يقدم مسألة على مسألة. 

ولما سئل عنه أبو حاتم قال: صدوق [7؛ ج31 ص .]4١‏ 

وقد قال أبو حاتم في الإمام الشافعي - وهو من هو - لفظ: صدوق فقط [14» 
جاةء ص 0"]. 

وأما بالنسبة للجرحء فقد استعمل لفظ كذابء» ويفتعل ا حديث ونحوهما كما 


؟زه عبدالله بن مرحول السوالمة 


سبق فى (ص448) وقال أيضا في ترجمة سليمان بن عمرو النخعي: كان في النخع 
شيخان سعينان يقنبان ديك ويتتعاذة الحقهما سليماة بن حرو التنحعى 4 وهو 
ذاهب الحديث,» متروك الحديث كان كذاباء وامتنع - أي أبو حاتم- من قراءة حديثه 
[3. جة. ص .]١77”‏ قلت: لم يصرح أبو حاتم هنا باسم الوضاع الآخر. وكثيرا ما 
يستعمل لفظ متكره أو ضعيف» أو ليس يوي - كما أنه كثيرا ما يجمع بين هذه 
الألفاظ . وهذا كثير جدا مما لا يحتاج إلى تمثيل» على أنه سيأتي عليه بعض الأمثلة بعد 
قليل إن شاء الله تعالى. 


عاشرا: تفصيله أحوال الراوي حيث لا يكون حاله على وتيرة واحدة 

كثيرا ما يكون الراوي في حاله تفصيل مما يصعب الحكم عليه بحكم واحد مطرد؛ 
كأن يكون ثقة أو قويا ففى وقت أو فى حاللات» ضعيفا في وقت آخر أو في حالات أخر 
فهو ل يحيعه ادال هده يومف واحد بمطره لكن يفطل قن خاله وهنا فق الأفسور 
القانة'فى ارح والتعديل وم كله دلق ْ 

- زهير بن محمد المروروذي قال أبو حاتم: محله الصدق» وفي حفظه سوء. وكان 
حديثه بالشام أنكر من حديثه بالعراق لسوء حفظه » وكان من أهل خراسان, سكن المدينة» 
وقدم الشام فما حدث من كتيه فهو صالح.وما حدث من حفظه ففيه أغاليط [3. ج”ء 
ص ص 091.0-60884]. 

- محمد بن جابر الحتفي اليمامي» قال أبو حاتم: ذهب كتبه في آخر عمره؛ وساء 
حفظه. وكان يلمّن» وكان عبد الرحمن بن مهدي يحدث عنه ثم تركه بعد. وكان 
يروي أحاديث مناكير» وهو معروف بالسماع جيد اللقاء. رأوا في كتبه لحقاء وحديثه 
عن حماد فيه اضطراب ٠»‏ روى عنه عشرة من الثقات. 

وسئل أبو حاتم أيضا عن محمد بن جابر وابن لهيعة فقال: محلهما الصدقء» 
ومحمد بن جابر أحب إليّ من ابن لهيعة» وقال أبو حاتم وأبو زرعة أيضا: محمد بن 
جابر» يمامي الأصل. ومن كتب عنه كتب عنه باليمامة» وبمكة وهو صدوق إلا أن فى 
حديثه تخاليط» وأما أصوله فهى صحاح [5. جلاء ص ص 19١5؟-١١5].‏ ْ 


منهج الرازي في الجرح والتعديل ردك 


يقول: إذا حدثك عارم فاختم عليه؛ وعارم لا يتأخر عن عفان» وكان سليمان بن حرب 
يقدم عارما على نفسه. إذا خالفه عارم في شيء رجع إلى ما يقول عارم. وهو أثببت 
أصحاب حماد بن زيد بعد عبد الرحمن بن مهدي. وسئل أبو حاتم أيضا عن عارم 
وأبى سلمة فقال: عارم أحب إلى . 3-5 عارم ثقة. وقال أبو حاتم أيضا: اختلط عارم 
في آخر عمره. وزال عقله. فمن سمع منه قبل الاختلاط فسماعه صحيح. وكتبت عنه 
قبل الاختلاط سنة أربع عشرةء ولم أسمع منه بعدما اختلط. فمن كتب عنه قبل سنة 
عشرين ومائتين فسماعه جيد» وأبو زرعة لقيه سنة اثنتين وعشرين [3» حم ص ص 
094-64]. 


حادى عشر: استدراكاته وتعقباته على النقاد الآخرين 

0 أمثلة هذا: 

- عبدالر حمن بن ثابت بن الصامت . قال ابن أبي حاتم: سألت أبي عته فقال: 
ليس عندي بمنكر الحديثء. قلت: أدخله البخاري فى كتاب الضعفاء قال: يكتب 
حديثه» ليس بحديثه بأس» ويحول من هناك [23 عه ص .]7١9‏ 

- عمر بن راشد أبو حفص المديني قال أبو حاتم: كتبت من حديثه ورقتين ولم 
أسمع منه لما وجدته كذبا'وزوراء رالمحن من يكورم يق شقان كف كني عند ! 
وكيف روى عنه؟! لأنى فى ذلك الوقت وأنا شاب علمت أن تلك الأحاديث موضوعة 
فلم تطب نفسي أن أسمعها فكيف خفي على يعقوب بن سفيان ذلك؟! [3: جةء 
000 

- عثمان بن عبدالرحمن الطرائفي» قال أبو حاتم: - وقد ذكر هو أن ابن معين 
قال: عثمان ثقة - قال أبو حاتم: صدوق وأنكر على البخاري إدخال اسمه في كتاب 
الضعفاء؛ وقال يحول منهء وقال: يروي عن الضعفاء. يشبه ببقية في روايته عن 
الضعفاء [7. جلاء ص ص .]198-١67/‏ 

- محمود بن لبيد الأشهلي قال البخاري له صحبة» قال عبدالرحمن بن أبي 


١ه‏ عبدالله بن مرحول السوالمة 


حاتم: فخط أبي عليه وقال: لا يعرف له صحية [5. ج8). ص ص 588-:19]. 
وانظر أيضا ترجمة كل من على بن على الرفاعى [35 »2 جاء. ص .]١95‏ وعمرو بن 
عبدالله [ة5» جحت ص .]١155‏ ومحمد بن مصعب القرقسانى [3. جك. ص ص 
؟ .]|١٠١#”-١ ٠.‏ ومسلم النحات وهو ابن صاعد [5) حل ص ص 856١7-1ا8١].‏ 


ثاني عشر: تعدد موارده في الجرح والتعديل 

لقد تعددت موارده في الجحرح والتعديل وكذلك اعتماده أقوال بعض من سبقه 
ومن عاصره من مشاهير النقاد وذلك إما بالرواية المباشرة عنهم» أو بالوسائط إليهم؛ 
مع التصريح بأسمائهم . وقد يحيل إلى النقاد على الإيهام دون تحديد الأسماء كأن 
يقول: تكلموا فيهء أو تكلم الناس فيه. ونحوه. 

كما آنه قد يذكر القول من تلقاء نفسه لا ينسبه لأحد غيره مع أنه مسبوق إليه: 
وهو معروف من قول غيره. وكثيرا ما لاحظته يفعل هذا مع البخاري رحمه الله. ومن 
الأمثلة على كل ما تقدم ما يلي : 

روى أقوالا مباشرة عن كل من دحيم. كما في ترجمة سويد بن عبدالعزيز 
الدمشقي [3. ج؛. ص 178]. 

وسليمان بن حرب. كما في ترجمة محمد بن فضالة الأنصاري [7. جةا.ء ص 
65]. 

وأبي الوليد الطيالسي. ويحيى بن معين. كما في ترجمة موسى بن إسماعيل أبي 
سلمة التبوذكي [7: ج8. ص 175]. 

وعلي بن المديني . كما في ترجمة معلى بن هلال الجعفي الطحان [7. جاء ص 
ا" 

كما أنه ذكر رأي الحميدي في الرواة» فكان يقول: كان الحميدي يتكلم فيه. أو 
كان الحميدي يحمل عليه. ومن أمثلته على التوالي : 

محمد بن سليمان بن مسمول [37. جلاء ص 15107]. 

ويسع بن طلحة بن أبزوذ المكي [3) جق. ص .)١١9‏ 


منهج الرازي في الخرح والتعديل نلك 


كما أنه كثيرا ما يقول في الراوي: يتكلمون فيه أو تكلم الناس فيه. 

ومن أمثلته ما جاء عنه فى ترجمة كل من: 

ا قينا ع الحرانى [57. ج؟؛. ص 08]. 

- أحمد بن عيسى المصري [5. 0 ص 14]. 

- أسيد بن زيد بن نجيح الجمال [3» جاء ص .]"١8‏ 

- حاتم بن سالم القزاز [53. جلا ص .]715١‏ 

- الحسين بن عبدالأول النخعى [3. جلاء ص 04]. 

وأما نقله عن الأئمة بالؤشائط ودر الإسناد إليهم فهو كثير جدا ما لا يكاد يخلو 
منه صفحة - من صفحات «الجرح والتعديل» ومن أمثلته: إيراهيم بن أبي حرة» قال 
عبدالرحمن ابنه: ذكره أبي عن إسحاق بن منصور عن يحيى بن معين أنه قال: إبراهيم 
ابن أبي حرة ثقة [5» ج7ا. ص 95]. 

وانظر - أيضا - على التوالي ترجمة كل من: محمد بن عقبة الرفاعي» ومحمد 
ابن عمارة بن عمرو بن حزم» ومحمد بن عجلان المديني [7. ج؛ ص ص 79 44 
6 

أما كونه يكون مسبوقا باللفظ ويأخذه عن غيره ولا يشير إلى هذاء وهذا ما فعله 
مع البخاري فمن أمثلته : 

قال في إبراهيم بن عثمان بن عبدالله أبي شيبة العبسي: سكتوا عنه [03 جاء 
ص©9١١].‏ 

وهذا ما قاله البخاري فى هذا الراوي [47. ص 7١؛‏ 5”06. جاء ص 44]. 

وقاك نكن شحية بر كنهاء ون هاف مراع كن جلاء. ص 585؟]. وهذا ما 
قاله البخاري في هذا الراوي [47. جاء ص .]١١5‏ 

وقال فى حصين مولى عمرو بن عثمان القرشي . والد داود بن الخصين: ليس حديثه 
بالقائم 33 جا ص .]١44‏ وهو نفس قول البخاري في حصين هذا [47. ص "7]. 

وقال فى سويد بن عبدالعزيز الدمشقى: فى حديثه نظر[اة. ج؛. ص ص 
اسة ]+ وهو جا قاله اليتخازئ :قن بهذا الرازى 1 يمن 198 


00 عبدالله بن مرحول السوالمة 


وقال في النضر بن كثير أبي سهل السعدي: فيه نظر 251 جةمء ص ص 40/8- 
48 . وهو نفس قول البخاري فيه[”:. جة؛ ص .]9١‏ 


ثالث عشر: اتسام أقواله في بعض الأحيان بطابع العموم؛ أو اتساع المصطلحات عنده 

بحيث يطلق اللفظ ويريد به عدة معان أو يطلقه ويصدق على مراتب متعددة من 
مراتب التعديل أو التجريح» ويعرف المراد أو يحدد بالقرائن والملابسات» وهذا معروف 
عند المتقدمين بشكل عام» فالأمر عندهم في هذا يختلف عما هو عند المتأخرين حيث 
كان تفريع المسائل وتأصيل المصطلحات وتحديدهاء وهذا لا ينافي بحال من الأحوال ما 
كان عليه المتقدمون من الدقة والأصالة. 

وقد تقدم عند لفظ «شيخ" أنه يطلقه على حالات عديدة» وكذا عند لفظ «صالح 
الحديث» (ص )20-١‏ و (ص ”2.0 ) على التوالى. 

ونظرا لأهمية هذا الموضوع» ودقته فنا - زيادة على ما ذكر - بعض 
الأمثلة . 

- لفظ صدوق: قد سبق في (ص 4 أن أبا حاتم وصف بعض الأئمة والحفاظ 
بهذا اللفظ . وقال أيضا في الوليد بن الوليد العنسي القلانسي: هو صدوق. ما بحديثه 
أن حديثه صحيح [7: ج 4ء ص .]١9‏ 1 : 

في حين وصف آخرين بهذا الوصف «صدوق» وقال عنهم «حسن الحديث» 
منهم : عبيدالله بن موسى العبسي [51. ج ده. ص ص 7750-17074]. وإبراهيم بن 
طهمان الهروي [3. ج5؟. ص ا .]٠١‏ 

- محمد بن راشد المكحولي [3. جلاء ص 504]. 

في حين وصف آخرين بلفظ «صدوق يكتب حلديثه ولا يحتح به؛ منهم: 

- أحمد بن هاشم [23. ج؟ء ص .]8١‏ 

- شبابة بن سوار الفزاري [57.» ج:. ص 97”]. 

لفظ لا بأس به أو ليس به بأس. وهو يشبه لفظ صدوق عنده: 

فقد استعمله فيمن يحتج بهم من الثقات منهم : 


منهج الرازي في الجرح والتعديل لاه 


- صخر بن جندل أبو المعلى الشامي» قال فيه: ليس به بأسء هو من ثقات أهل 
الشام [7: ج؛ء ص 477]. 

- عطاء بن أبي مسلم الخراساني» قال فيه: لا بأس به صدوق. وسأله ابنه قائلا 
يحتج بحديثه؟ فقال: نعم [5. ج89ا. ص ص 770-1774]. 

وقد فسّر ابن حجر قول أبي حاتم في الراوي «لا بأس به» بأنه توثيق إذ قال ابن 
حجر في ترجمة إبراهيم بن أبي حرة النصيبي: وثقة أبو حاتم» فقال لا بأس به [44» 
ص .]١6١‏ 

وأبو حاتم استعمل لفظ لا بأس به فيمن ليس بحجة عنده فقال في ترجمة داود 
ابن بكر بن أبي الفرات: شيخ لا بأس به ليس بالمتين [37. جا ص ص ١8-407‏ 4]. 

وقال في عبدالحميد بن بهرام الفزاري - وقد قال له ابنه ما تقول فيه؟ فقال: ليس 
به بأسء أحاديثه عن شهر بن حوشب صحاح. لا أعلم روى عن شهر بن حوشب 
أحاديث أحسن منها ولا أكثر منها. . . ثم سأله ابنه يحتج به؟ قال: لا. ولا بحديث 
شهر بن حوشب ولكن يكتب حلديثه [5» جا ص ص 9-8]. 

لفظ متكر ا حديثف» وضعيف ال حديث : 

. يطلق كلا من هذين اللفظين» ويريد بهما مرتبة الاعتبار» ويطلقهما في كثير من 
الأحيان ويريد بهما مرتبة الترك؛ والاطراح. ويعرف ذلك بالقرائن» وكثيرا ما يجمع 
بينهما فى الراوي الواحدء فيقول مثلا: منكر ضعيف الحديث» أو ضعيف منكر الحديث . 
ومن اكلة إتعمماله للنظل الك ف بوية الاعنا: 

- سئل عن زياد بن أبي حسان النبطي فقال: 

شيخ ماكر القونك يكن تعدره ولا يكيب ل ج”. ص 070]. 

- وقال فى سليمان بن عطاء القرشى : منكر الحديث». يكتب حديثه [5) ج؛» 
ص 17#]. ْ , 

وقد استعمل هذا اللفظ في مرتبة الترك والرد» فقال في ترجمة محمد بن عثيم : 
هو منكر الحديث». لا يكتب حديثه [25 جا 4 ص 77]. 

ووصف عفير بن معدان بأنه «منكر الحديث» وقال: حدث عن سليم بن عامر عن 
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أبي أمامة عن النبي صلى الله عليه وسلم أحاديث كثيرة منها مالا أصل لها ومنها ما 
يرويه الثقات عن سليم [41: جاء ص .]١77‏ 

وأحيانا يجمع بين المنكر والضعيف في راو واحدء ويصنه بالجرح الشديد بحيث 
يرد حديثه. فقال فى ترجمة ثابت بن زهير أبى زهير: هو منكر الحديث. ضعيف 
الحديث لا يشتغل به [3. جالء ص 21487 

وقال فى ترجمة طلحة بن زيد الرقى: منكر الحديث». ضاهيف الحديث» لا يكتب 
حديثه [2531 0 طن اضن :1842804 ]. 

في حين أنه يصف الراوي بهذين الوصفين وأشد ومع هذا يقول: لا يترك؛ بل 
يكتب حديثه . فقال فى عبدالله بن عبدالعزيز الليثى : منكر الحديث. ضعيف الحديث. 
لا يشتغل بحديثه» ليس في وز من يشتغل بخطئه» عامة <ديثه خطأء لا أعلم له 
حديثا مستقيماء يكتب حديثه [5):) جه ص 7 .]١٠١‏ 

وقال في ترجمة مروان بن سالم الغفاري. عندما سأله عذء ابنه عبدالر حمن : منكر 
الحديث جداء ضعيف الحديث ليس له حديث قائم. فقال ع,.دالرحمن أيضا: قلت: 
يترك حديثه؟ قال: لا بل يكتب حديثه [5. جم ص ص 14 ١70-15ا؟؛‏ 41. جاء 
ص ١؟5].‏ 

وأما لفظ ضعيف ال حديث. فكذلك يطلقه ويريد به - أ بانا - الاعتبار - وأحيانا 
- الترك والاطراح. فمن أمثلته فى مرتبة الاعتبار عنده: 

+« الخازاك ين ونطية الراملئ - ل سيقة (اللاضعيات امايق فى اتعيلقة تمعن الناكين 
[5. جل”ء ص 37]. 

- ووصف محمد بن عبدالله بن عبيد بأنه: ليس بذاك الثقة ضعيف الحديث[5» 
جلاء ص ٠: ١‏ ؟] ومعروف أن ما وصف به هذين الراويين ليس من الجرح الشديد بل 
هو من الجرح القريب المحتمل»٠‏ ويعتبر بمن قيل فيه ذلك. 

وقال في يحيى بن بريد بن عبدالله: ضعيف الحديث ليسر بالمتروك». يكتب حديثه 
[3. جةء ص 1"7]. 

وقال في يحيى بن المتوكل أبي عقيل المكفوف: ضعيف الحديث يكتب حديثه [5. 
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جة. ص ص .]190:-1١89‏ 

ومن أمثلة الضعيف في مرتبة الترك والاطراح عنده: 

هو قوله فى إسحاق بن يحى بن طلحة: ضعيف الحديث» ليس بقويء ولا 
يمكننا أن نعتبر بحديثه [5. جلاء ص ص 77037-777]. وقوله في روح بن مسافر أبي 
بشر: ضعيف الحديث لا يكتب حديثه [57. ج”؛ ص195]. 

وما يدل على اتساع مصطلح ضعيف عند أبي حاتم - أيضا - هو أنه حكم على 
أحاديث كثيرة بالبطلان أو الوضع. وأعلها براو «ضعيف» مما يدل على أنه قد يطلق 
لفظ ضعيف على الراوي المتروك أو المتهم أو الكذاب. 

فقد قال فيما ذكره عنه ابنه: هذا الحديث بهذا الإسناد باطل. بهلول ذامب 
الحديث [541؛. ج١اء‏ ص 7”9-0] حديث رقم .)١1١78(‏ وذكر هذا الراوي (بهلول) في 
موضع آخر فقال: هذا حديث موضوع وبهلول ضعيف الحديث .64١[‏ ج5؟. ص 
]"'"١‏ حديث رقم (514-0). فدل هنا على أن ضعيف الحديث عنده بمعنى ذاهب . 

وقال أيضا: هذا حديث باطل وزرعة وعمران جميعا ضعيفان» ثم ذكر طريقا آخر 
للحديث وقال: هذا حديث باطل موضوع وكان ذلك من عمران [41: ج١.‏ ص 
87؟] حديث رقم .)١١14(‏ 

وقال في حديث آخر: هذا حديث باطل . ولما سئل عن أحد رواته وهو سالم بن 
عبدالأعلى: قال: ضعيفف الحديث». وهذا من سالم »4١1[‏ ج”. ص 1507] حديث 
رقم (571417). 

وقال فى حديث آخر: هذا حديث باطل موضوع. فسأله ابنه عيبدالرحمن ممن 
ا ا ا 005 
20543 ش 

وقال فى حديث آخر : هذا حديث موضوع بهذا الإسناد ونوفل بن سليمان هذا - 
أحد رواته تيو لديف 11 ج”.ء ص ]١5٠١‏ حديث رقم (18017). 

الجهول: تقدم فى (ص 2١7‏ وما بعدها) من اللمحة الثانية (كثرة أقواله في 
الرواة)أن أبا حاتم وصف الث الرواة بالجهالة: وأنه استعمل ألفاظا عديدة للتعبير عن 
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الجهالة. وما لا شك فيه أن الجهالة عند هذا الإمام هي أعم ما هي عند الآخرينء. 
ومصطاح الجهالة عنده يتسع لأكثر من معنى» ويمكن ابراز هذا بما يلي : 

١‏ - قد يطلق الجهالة ويريد بها ما يريد بها باقي النقادء وهو جهالة العين» أي أن 
الراوي لم يرو عنه سوى راو واحدء ولم يعدل ولم يجرح. 

-١‏ قد يطلق الجهالة ويريد بها جهالة الحال» أو ما يسميه بعض العلماء بالمستور. 
وهو من يروي عنه اثنان فأكثرء ولم يعدل ولم يجرح. وهذا خلاف للا عليه باقي النقاد 
فإنهم إذا ما أرادو مجهول الحال يقيدون ولا يطلقون. 

-٠‏ قد يطلق الجهالة على بعض الصحابة المعروفين عنده بالصحبة» فهو ينص 
على صحية الواحد منهمء ويذكر أنه من أهل بدر أو أحد أو نحوهء ومع هذا يصفه 
بلفظ مجهول أو نحوه من الألفاظ المرادفة» وقد انفرد بهذا الصنيع ولم يسبقه إليه أحد. 

وهذه الأمور وإن كانت كثيرة مبثوثة في تراجم كثيرة من كتاب الجرح والتعديل 
لابنه إلا أننى سوف أدعمها بذكر بعض الامثلة: 

١‏ - جهالة العين: فقد وصف رواة كثيرين بالجهالة وبعد النظر يتبين أنه لم يرو عن 
كل منهم إلا راو واحد فيُعلم بهذا أنه يريد جهالة العين» ومن أمثلة ذلك: 

- زهير بن منقذ (57. جا ص 085]. 

- زامل بن زياد الطائى 5.571 ج”. ص ١؟١5].‏ 

- قرة العجلي [5؛ جلاء ص .]17١‏ 

- يحيى بن سليمان [5» جة. ص .]١95‏ 

- أبو الأعين العبدي [25: جة. ص 76”]. 

؟ - جهالة الحال: ومن أمثلته عنده: 

- الحكم بن عبدالله البصري. قال أبو حاتم: مجهول [5. جلاء ص 7؟7١]»‏ 
وقد تعقبه ابن حجر [45. ص ]١98‏ - بعد أن أشار إلى أن هذا الرجل روى له 
البخاري ومسلم والترمذي والنسائي» وذكر كلام أبي حاتم السابق - فقال: (أي ابن 
حجر): ليس بمجهول من روى عنه أربعة ثقات ووثقه الذهلي. اه. 

- عباس بن الحسين أبو الفضل القنطري» قال أبو حاتم: مجهول [1. جا" ص 
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06 وتعقبه ابن حجر قائلا: إن أراد العين - يعني جهالة العين - فقد روى عنه 
البخاري. وموسى بن هارون الحمال والحسن بن على المعمري» وغيرهمء وإن أراد 
الخال يعنى جهالة الحال - فقد وثقه عبدالله بن أحمد بن حنبل قال: سألت أبى عنه 
ا وله فى الصحيح حديثان. . . 5[6؛»؛ ص ص .]5١7-51١5‏ ْ 

- بيان بن عمرو أبو محمد المحاربي» قال أبو حاتم: شيخ مجهول [ز7ىق جحت 
ص 1560]. 

وقد تعقبه الحافظ ابن حجر فقال: روى عنه البخاري - يعنى فى صحيحه - وأبو 
زرعة وعبيدالله بن واصل وغيرهم. . . وجهالة يزان قد ازتفقت نروابة دولك قت 
وعدالته ثبتت أيضا .١5[‏ جاء ص ص 5 . وحلا. 0]. 

*- تجهيله الصحابة: وقد أطلق أبو حاتم الجهالة على حوالي أربعين '' صحابيا 
بعضهم من مشاهير الصحابة من أهل بدر وأحدء وبعضهم له رواية عن الرسول صلى 
الله عليه وسلم وبعضهم قد لا يكون لهم رواية» وقد تعقبه بعض العلماء لإطلاقه لفظ 
الجهالة على هؤلاء الصحابة - رضي الله عنهم - ومن أمثلة هذا النوع : 

- حاطب بن عمرو بن عبد شمس. من المهاجرين الأولين» قال أبو حاتم: هو 
محتيول 3 حم ب ل 

- خليدة بن قيس بن عثمانء قال أبو حاتم: شهد بدراء وسئل عنهء فقال: هو 
مجهول [7. جلاء ص ص .]5:1١-500‏ 

- مدلاج بن عمرو السلميء حليف بني عبد شمس. قال أبو حاتم: هو مجهول 
[53» جف ص 58:]. 

وقد بين ابن حجر [47. جاء ص ص ]١7-١5‏ في ترجمة مدلاج هذا مراد 
أبي حاتم في وصف الصحابي بالجهالة فقال: وكذا يصنع أبو حاتم في جماعة من 
الصحابة يطلق عليهم اسم الجهالة لا يريد جهالة العدالة وإنما يريد أنه من الأعراب 


٠‏ أفردهم الدكتور شاكر ذيب فياض ببحث مستقل نشر في مجلة الدراسات في الجامعة الأردنية. 
؟ك/أ اعت الملحق (14946م). 
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الذين لم يرو عنهم أئمة التابعين. . . وهذا رجل من أهل بدر ولم يتخلف عن ذكره 
أحد ممن صنف في الصحابة . 
الخاتمة 

أختم هذا البحث بذكر أهم النتائج التي توصلت إليها وهي: 

١‏ - اهتمام الحافظ أبي حاتم الرازي بعلم الحديث رواية ودراية؛ وحرصه الشديد 
على تتبع دقائق هذا العلم تما جعله إماما مجتهدا مبرزا على الرغم من قسوة الظروف 
وكثرة الصعاب». فهو بحق يعد بسيرته وعلمه مدرسة ومثالا يحتذى وأثرا يقتفى . 

؟ - الإمام أبو حاتم الرازي وإن كان معدودا في النقاد المتشددين إلاأنه يبدو على 
كلامه - أحيانا - الورع فهو لا يطل لسانه في الراوي بغير مستند» وإن كان الراوي 
مجرتحا عند غيره» كما أنه كثيرا ما يقتصر على ما يؤدي الغرض من الالفاظ تعديلا أو 
تجريحا دون مبالغة فى الإطراء أو الطعن. 

6< تقد فل هذه العام تى كر مي الزواة فلت روه كتير يزو الارقافة التعااية 
النادرة الاستعمال التي تحتاج إلى شرح وتوضيح. بالإضافة إلى بعض المصطلحات النقدية 
التي تحتاج إلى بيان مدلولاتها عنده. 

؛ - إن معرفة منهج مثل أبي حاتم الرازي في الجرح والتعديل مع كثرة ألفاظه 
النقدية وتنوعها وتباينها ليس بالأمر السهل مما يجعل الباحث يحار ويقع في شيء من 
الارتباك» من أين يبدأ وإلام ينتهي؟ 

0 - إن التخطيط لوضع أصول كلية أو أطر عامة يولج من خلالها إلى جزئيات 
تندرج تحتهاء أو تنبثق عنها أمر ضروري لدراسة مثل هذه الموضوعات الدقيقة المتشعبة 
وذلك للوصول إلى الهدف المنشود. 

وإن من أبرز هذه الكليات منهج هذا الإمام في الجرح والتعديل مثلا اعتداده برواية 
الإمام عن الراوي غير المشهورء وسبر أحاديث الراوي واستقرائها بنفسه لمعرفة حاله» 
والموازنة بين الرواة عند الحكم عليهم» واتسام أقواله - أحيانا - بطابع العموم. أو اتساع 
المصطلحات عنده. 
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١‏ - إن هذه الملامح الكلية ليست هي للاستقصاءء ولا هى نهاية المطلاف فى 
الدراسة؛ بل يمكن أن يزاد كليات أخرىء كما أن كل لمحة من هذه الملامح جديرة بأن 
تكون موضوع دراسة معمقة وحدها. 

لا - إن معرفة منهج إمام من أئمة النقد باستقراء ألفاظه ودراستهاء ووضع 
الأصول الكلية والضوابط النقدية عنده مما يوسع مدارك الباحثين. ويولّد لديهم ملكة 
لتفسير صنيعه وتطبيقاته التي قد تبدو متعارضة - أحيانا - ولولا هذه المعرفة لظهر 
الباحث حائرا قاصر الفهم عن إدراك كنه هذه المسائل» ولذا فإني أوصي نفسي أولا ثم 
إخواني المهتمين بهذا الجانب ثانيا بتكثيف هذه الدراسات وتفعيلهاء لما لذلك من أهمية 
كبرى في خدمة التراث النبوي الشريف . 

وآخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين. 
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طأعدهامجة 5*أقةخ21-1 ستناغدل1 طخ عتلد1]-له سروء! مأععمقم ع لأممعطءعمدمون 


لقص أله جدك-لهة انأمطعة51 طوااسلطةق 


هع لالط كزه عع 01/6" ,كم 41لا عندم|ى1 زه .أرءعط ببمدودع/هع ولوأعووكىم 


وأطعنشة تألبنو3 , ممررة)] ,وتوم عمدلا فليه5 عو« كا 


ها أملغ )2 مه 200 ععدعأعد (مه120[11) عتصيدا؟1) طنتلدة] مه عععزطياد 2 طعذيج كلفعل اعتوعوعء ونط1 مأعومأوطم 
عا العطاناك .21015 قد كه ممأأهنالقتاء لمة دمدتعتائى مز أعمعا [2 غ112 باطخ 21-1132112 غه طعدمرممة عط لإلساة 
عتأطعاع مقط لاعتطنت دمفاسعتعدم عتقهة عط عستفصقدمعلمنا 5ه عكممكنام عط عه؟ لعتمع] ع3 د5ععبموع؟ [ورعمعع 
.لاع 10ه0مطاعم 5 مقامطءة عطا 

-22011ناك 0غ 20011100 مأ لعمه أأمعم عرع كاأععمكة ع الومعطعء :م ظرمء مععاعلط عمرمد بطعروعوع) علط 10 
2150 1[ .22534015 ع لالتمعع؟: ,تمتادط ناطث 21-1162 أه كدعدألاةد غط؛ مه5 ,كمملوء تاممة طاانط ,5بوعزلا عم1 
8 ركنا 10 كقعاعمصنا لعلعع5 اعتطت ,كمرع) ععطنه لمد لمكن صعع6 لفط طاعتطائت ودمملل1 عنة؟ عمرمد لعمه لأمعمم 
مة لإا لعلععع1م كقل ذل1 .كده امع 1امصرا عاأضدمع؟ كز لطهأذمع720نا لقة وسمتمدعم لدمع6 كلدك 0 ععلره 
«لاعقع] كلاه تمة؟ رععلء مما .20 طاعقدع؟ ,كملع 061 ,علصقم كتط تلمتغدلط باخ 21-1312 سقدد]آ غناهطة ورمأءعناله مز 
200 لو تالاط تارم لإاتتامطع؟ة كتلط 300 ,تقتط أبامطة وعسعاب 'كتدامطء5 ,رذمتها كلط ,كأامعل0يند لمة (كطاأخطة) ومع 
كع تالمع مهتمهم طنل212 لة كتسقدده1آ عدمدصة عسدتلسصماد 


مجلة جامعة ا ملك سعودء ين ٠‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟): ص ص 9؟8-51ل5 (11751ه/ ١١‏ كم 


» » ول مم 


الفرح: دراسة قرانية تربوية 
زيد عمر عبدالله 


أستاذ مشارك ؛ قسم الثقافة الإسلامية »> كلية التربية : جامعة اللك سعودء 
الرياض » ال مملكة العربية السعودية 
(كُدم للنشر في /١/517‏ 570١هه‏ وقٌّبل للنشر فى /4/1١6‏ ١47١ه)‏ 


ملخص البحث. عنوان هذا البحث (الفرح: دراسة قرآنية تربوية) عرض فيه الباحث للفرح في 
ضوء القرآن الكريمء ودلالة آياته وهداياتها التي تحدثت عن الفرح» مستعيتا بالدراسات الإنسانية 
في هذا المجال. ذكر البحث أن الإنسان غير متزن تجاه انفعالاته» والفرح واحد منهاء ولهذا حرص 
القران الكريم على توجيه هذه الانفعالات وضبطها لتؤدي دورها الإيجابي في حياة الإنسان. وقد 
تبيّن من خلال هذه الدراسة القرآنية أن الفرح ثلاثة أقسام: 

القسم الأول: المحمودء وهو ما يتعلق بأمور الدين. ولهذا القسم صوره وآثاره الإيجابية 
عرض لها الباحث. 

والقسم الثاني: هو المذموم. تحدث عنه البحث في ضوء حديث القرآن عنه. فذكر صورا منه 
صدرت عن اليهود والمنافقين والكافرين والمترفين» ثم ذكر آثاره السلبية الكثيرة . 

كان الفرح المباح هو القسم الثالث من أقسام الفرح. وبيّن البحث أن هذا القسم ينسجم مع 
الطبيعة السوية للنفس البشرية» مع ضرورة الاحتراز منه لكيلا يؤدي التساهل في شأنه إلى عواقب 
غير محمودة. 

وقد ظهر للباحث تيز المنهج القرآني بشأن الانفعالات في الحكم والضبط والتوجيهء مع 
وجود قواسم مشتركة بينه وبين بعض ما ورد عن مدارس الفلسفة وعلم النفس في هذا المجال. وقد 
قصد الباحث من هذه الدراسة أن تكون خطوة في مجال الدراسة في التفسير ال موضوعي. 


03 


0 عبر وله 


بسم اللهء له الحمدء سبحانه عز من قائل ظ ونه هر أَضحَك رَبك 4 [النجم. آية 45]. 

الإنسان. . . هذا المجموعة من الانفعالات» لا يخلو وهو يمضي في رحلته 
الدنيوية من أن يكون فرحا أو حزيناء والفرح هو الأصلء لأنه الأنسب إلى طبيعة 
النفس السليمة التي قُطر عليها. 

بيد أن الأحوال ُنْب والأيام دول. فتارة تبش الدنيا للإنسان فيفرح» وتداعب 
منه العواطف». ثم بعد حين تعصف به العواصف. وهو بذلك بين مفرحتين» قاعد بين 
سلامة وحَيّن. 

المفرحات كثيرةء وكل يسعى إليهاء والمحزنات كذلك. وكثر يهربون منهاء ولكن 
لنا أن نتساءل كما تساءل الفلاسفة من قبل : لم يقع الناس في الشقاء وهم يهربون منه؟ 
ولم تفتهم السعادة والكل يحرص عليها؟ 

هذا الاضطراب أو الخلل أيعود إلى سوء استعمالنا لهذه الانفعاللات؟ فنفرح فيما 
لا ينبغي. على الوجه الذي لا ينبغي؟ أم أن فقدان الضوابط أدى إلى طغيانها - أي 
الانفعالاات - فغدا عدم الاتزان سمة بارزة في الححياة الإنسانية: حتى صرت ترى من 
الناس - والحالة هذه - من يألم من اللمس» ويجفل من الهمس» وعلى صعيد آخر 
أناس غلاظ الأكباد» لا انسجام مع دواعي الفرح ولا انقياد. 

أم أن لخفاء بعض المعالم أثرا فى عدم تمايز أقسام الفرح. المحمود منها والمذموم. 
ثم المباح. فأدى هذا التداخل إلى سلبيات وانحرافات. 

تساؤلات ومفارقات تضافرت فكانت هذه الدراسة القرآنية التربوية للفرح تهدف 
إلى جمع متفرقه. ولم شعثه. لتنتظم في صعيد واحد. تتضح فيه معالمه. وقد قيل: 
كم من منفرد حيل بينه وبين أخخيه» ونازح عن أمه وأبيهء ومنفصل عن فصيلته التي 
تؤويه. 

لقد شجع على هذه الدراسة أني لم أجد - بعد طول بحث ونظر - من كتب عن 
الفرح كتابة مستقلة» وهذا مبلغ علمي في ذلك. 

جاءت هذه الدراسة في ضوء القرآن الكريم» وكان محورهاء واستعنت بالدراسات 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية دعم 


الإنسانية» لعلها تكون خطوة في الاتجاه السليم نحو تأصيل لانفعال الفرح بخاصة. 
والانفعاللات الأخرى بعامة. وهى من جهة أخرى محاولة لتقديم دراسة تطبيقية» 


لموضوع قرآني في ضوء خطوات التفسير الموضوعي . 


تمهيد 

الفرح واحد من عدة انفعاللات تشكل بمجموعها عند بعض علماء النفس الانفعاللات 
الأصلية أو الأساسية [1. ص ]5١‏ للنفس البشرية» وهي: الفرح. والحزنء والحب» 
«الكرة. والرغنة ب والتعجب ا من 101 ْ 

ينبثق عنها ما سمّى بالانفعالات الخاصة. وهى تربو على الثلاثين عند «ديكارت» 
لك هن :ناوكهاة العير بواطنيةه رالشماتة» والندم» والرافة. يكن ذه وأشباعيا 
عند آخرين بعض أنواع الانفعالات الأصلية» ويبدو هذا التقسيم فنيا [؟5. ص 4 ؟]. 

إن الفرح الذي يعنينا في هذه الدراسة ذاك الفرح الفطري المعروف. وهو كغيره 
من الانفعالات التي لقت مع الإنسان وجبلت عليها النفس.» فما من إنسان إلا وهو 
يفرح ويحزن كما قال علماء النفس [5. ص 7”8]. وسبقهم السلف إلى هذا المعنى 
بعبارة أكمل نقلت عن ابن عباس ونسبها بعضهم إلى تلميذه ه عكرمة جاء فيها: «ليس 
من أحد إلا وهو يحزن ويفرحء ولكن المؤمن يجعل مصيبته صبراء وغنيمته شكر' 
[5). جلاثاء ص68 .]١08‏ 

قيل إن الفرح ليس خاصا بالإنسان» فإن الحيوانات تفرح وتعبر عن فرحها 
بالضحك [5.» ص”8] باعتباره أهم الإشارات الدالة على المرح .١[‏ ص 150١‏ 
والغالب أنها تعبر عن فرحها بحركات قد يعرفها من يعنى بشؤونها. 

قد لا يقبل «المناطقة» هذا الرأي. وهم الذين يعرفون الإنسان بأنه حيوان ضاحك 
تمييزا له عن سائر المخلوقات» وهي دعوة لإعادة النظر في هذا التعريف في ضوء تطور 
الدراسات التي تعنى بشؤون الطيور والحيوانات والتي بلغت شأوا يستحق التأمل . 

إن الفرح - من حيث هو انفعال طبيعي وشعور وجداني - شيء جميل؛ وحسبنا 
دليلا أنه مشروع في أصله. وهو صفة كمال [6. ج3؟ء ص414] وجاء النص الصحيح 


لان زيد عمر عبدالله 


في إثباته لله تعالى» قال يَلِةْ: «لله أفرح بتوبة عبده من أحدكم سقط على بعيره وقد 
أضله فى أرض فلاة. )' 

لقد أثبت الرسول كَكيٍ الفرح لله تعالى» ونحن نثبت لله تعالى هذه الصفة كما 
أثبتها له رسوله؛ وكما أثبت الله تعالى لنفسه مثيلاتها من الصفات» كالغضب والحب 
إثباتا يليق بجلاله ويناسب ذاته العلية. 

ولا يُلتفت إلى ما ذكره بعض شراح الحديث [/ا2 جاء ص84] في هذا المقام 
من تأويل الفرح بالرضاء بحجة أن الله تعالى منزه عن الفرح» لأنه اعتزاز وطرب يجده 
الإنسان من نفسه عند ظفره بغرض يستكمل به نقصانه» أو يسد به خلته. أو يدفع به 
عن نفسه ضررا أو نقصا. 

ولا يتعذر على منصف أن يثبت لله هذه الصفات مع تنزيهه سبحانه عن المشايهة 
والممائلة في ضوء قوله تعالى : ظ لَيْسَ كمثله شيء وَهُرَ المسميع البصيرٌ 09 4 [الشورى]. 

ارت تشيد انه يومف بالارة ++ اللانى بقانه وامتارة افرع اتويت ركني ل ]0 
وفي هذا إشارة إلى إيجابية الفرح كما ذكرناء فهو قوام تمتع النفس بالخير الذي تصوره 
لها انطباعات الدماغ على أنها تملك خيرا معينا .1١[‏ ص 17] يستحق أن يقابل بهذا 
التأثر المبهج وهو الفرح. 

كثير من متع الحياة تتوقف على الفرح. لأن الانفعالات في ذاتها جزء من تكوين 
الإنسان السويء» والسوء إغا يأتي الفرح من خارجه .١[‏ ص ]١٠١‏ فيحيله إلى شيء 
مذموم ومضر يؤدي بالإنسان إلى الخسران. 

لقد أدرك الفلاسفة وعلماء النفس هذا الأمرء فنبهوا إلى أثر الإرادة فى تهذيب 
الفرح 211 ص ]5٠١‏ باعتباره انفعالاء وعبّر بعضهم عنها بقوة لاعفنا 1ن ص 
غت]ء أو بضرورة ممارسة الفضيلة لتجنب الاثار السلبية للفرح على النفس .١[‏ ص 
ومنهم من ربط بين الفرح كونه انفعالا وبين قوة التفكير .١١[‏ ص ص -75١‏ 


١‏ رواه البخاري لى جا صهلا4]. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية اذه 


5؟؛ .]5١ ١٠ص .١١‏ وآخرون وصفوا الضابط الذي يجنب الإنسان سلبيات الفرح 
بالمكابيدة [؟5١.‏ ص .]١56١‏ 

للقرآن في هذا المجال منهج متميزء سيكون محور هذه الدراسة إن شاء الله بخاصة 
أن القرآن الكريم يتضمن اثنتين وعشرين آية عرضت للفرح صراحة. بالإضافة إلى 
آيات أخر ألقت بظلالها على هذا الموضوع؛ يضاف إليها أحاديث نبوية أسهمت في 
التأصيل الشرعي للفرح . 

حمل خلق الله تعالى لأبي البشر آدم عليه السلام كثيرا من مظاهر التكريم له فقد 
خلقه الله تعالى بيديه الكريمتين» قال تعالى: « قال يا إنييس ما مَنَعكَ أن تَسمْجَدَ لما حَلَقْت 
يدي أستَكُرت أَم كنت من العالينَ 69 4 [ص] . 

ولخ الله تعالى في آدم من روخهء وأمر الملائكة أجمعين أن يسجدوا له: « فإِذا 
سه وتَقَطْت فيه من زوحي فقوا لَهُ اجدين 9 4 [الحجر]ء إضافة إلى كثير من مظاهر 
التكريم والتي عرض لها القرآن. ليس هذا فقام ذكرها. 

لقد صاحب مظاهر التكريم هذه تلبس الإنسان ببعض الصفات السلبية» جعلها 
الله تعالى في النفس البشرية لحكم أرادها سبحانه وتعالى» منها: تأكيد حاجة الإنسان 
لعناية ربه وهديه ورحمته» فكان أن تليبس الإنسان :.١7[‏ ج9؟. ص59 ]١‏ أشد 
التلبس بصفات: كالضعف. والعجلة» وجعلت في قالب أنه جبل عليها وخلق منهاء 
إمعانا في إبراز تأصيلها في نفسه. 

خلق الإنسان عجولا يقول تعالى: ظخْلقَ الإنسَانُ من عَجَل» [الأنبياء» آية /ا*], 
ولازمته صفة الضعف : ظ وَخْلق الإنسَانُ ضَعيقًا 58 4 [النساء]ء ومن الضعف والعجلة 
نشأت صفة عدم التوازن. ْ 

إن الإنسان بصفة عامة غير متزن تجاه انفعالاته» وما يعرض لهء. وأكد القرآان 
الكريم هذه الصفة في مواضع منها: ظ إن الإنسان خلقَ هَنُوعًا 09 ذا مَسه الشر جَرُوعًا 9© 
وذ مَمبهُ الخَيْر مُوعًا 69 4 [المعارج]. والهلع قلة إمساك النفس عند اعتراء ما يحزنها أو 
ما يسرها أو عند توقع ذلك والإشفاق منه »١7[‏ ج9؟؛ ص77١].‏ 


0 زيد عمر عبدالله 


والفرح انفعال جبل عليه الإنسان وتلبس بهء ومن الخذلان بقاء النفس على ما 
جبلت عليه [5: ج”. ص878]ء فلابد والحالة هذه من مقابلة هذا الفرح الفطري 
بشىء مكتسب ليضبط هذا الانفعال» وهذا متوافر فى توجيهات الشرع وهي تؤدي هذه 
المهمة خير أداءت. هذه الهمة الت أوكلها الفلاسقة .وعلماء الغمن إلى الإرادة أو المكابيدة 
أو قوة التفكيرء كما أسلفنا وإن كنا نرى أن هذه كلها إلى التفاهم أقرب منها إلى 
التصادم في القيام بمهمة ضبط الفرح مع تميز المنهج الإسلامي في هذا المقام. 

حرص الإسلام على تهذيب الفرح وتوجيهه لإبراز الجانب الإيجابي منه. ولاستثماره 
بما يعود على النفس بالخير والسعادة. خلافا لبعض المدارس الفلسفية التي ترى ضرورة 
استئصال الانفعالات - والفرح واحد منها - لأنها أمراض حقيقية . 


كلمة في التعريف 

الفرح - الانفعال في النفسء والأنار عاد راي عي معروف مألوف لدى 
الناس. لا يختلفون في استحضاره في الذهن ولا في تصورهء وإن تباينت أسيابيه. 
وآثاره؛ ووسائل التعبير عنه . 

إن الشيء الذي يفرح الرجل» غير الشيء الذي يُفرح الطفل. وما يفرح المرأة غير 
ما يفرح من سواهاء وقد تختلف تبعا لذلك آثار هذا الفرح ووسائل التعبير عنه» ولكن 
لا اختلاف في أن ما يشعر به كل واحد منهم من لذة وسعادة وابتهاج يسمى فرحا. 

وقد يبدو الباحث في تعريف الفرح في موقف يملي عليه شيئا من الاحتياط فيكون 
حديثه إلى تحليل مفهوم أقرب منه إلى توضيح معلوم. 

لأهل اللغة في تعريف الفرح كلمة تلقى بظلالها على دلالته. فالفرح من كلمات 
الأضداد عندهم. تحدث ابن فارس عن هذه اللفظة فذكر لها أصلين. أحدهما: المعنى 
المتبادر؛ وهو ما كان ضد الحزن. والثاني: المفرح بسكون الفاء وفتح الراء» بمعنى المثقل 
بالدين .١5[‏ ج؛. ص١‏ ١5؛‏ 16. جدهء ص .]7١‏ 

وجاء في القاموس الحيط .١5[‏ ج"لا. ص157]: المفرّح بفتح الراء المحتاج 
المغلوب الفقير الذي لا يعرف له نسب ولا ولاءء والقتيل يوجد بين الفريقين.» وخلص 


الفرح : دراسة قرآنبة تربوية وعم 


الراغب من هذا فقال: «فكأن الإفراح يستعمل في جلب الفرح وإزالة الفرح» 2١191‏ 
ص١‏ ؟ ١؟].‏ 

وأنشد القرطبي المفسر لبشر بن عبدالله قوله: 
إذا أنت لم تبرح تؤدي أمانة وتحمل أخرى أفرحتك الودائع 
ثم قال: أي أفسدكء لأنها تثقله فتحزنه [7. ج17. ص ص 371١7‏ - 714]. 

وكون كلمة الإفراح من الأضداد وضعا له أصل معتبرء فالفرح الحاصل من لذّة 
الشبع يسبقه ألم الجوع. ويتبعه حزن خوفا من عودته [14. ص7١١]‏ فإنه لا توجد لذة 
بدنية إلا والحزن يتقدمهاء وكثيرا ما يتعقبهاء ولقد لمح المتنبي هذا التلازم فقال 2١19[‏ 
جه5؟. ص١ :]١‏ 
أشد الغم عندي في سرور تيقن عنه صاحيه انتقالا 

هناك مطلوبات كثيرة يشتهي الإنسان الحصول عليها والتمتع بها والفرح بلذاتهاء 
فإذا لم يحصل عليها أصابه الغم والحزن [15. ص507]. وحق للعرب أن تقول: المرء 
بين مفرحتين» قاعد بين سلامة وحين. وقريب منه قولهم : أفرحتني الدنيا ثم أفرحتني 
.”٠[‏ جة؛ء ص178]. أي سرتني ثم أحزنتني. 

وفي ضوء ما تقلام يتبيّن ضعف قول من قال [١؟.‏ ص18]: «ولا ضدية للفرح 
وضعاء وإنما جعل المدين مفرحا على سنة العرب في التفاؤل» فالتعبير مجازي أدبيء 
أصبح عرفا لغويا.» 

لا يخلو الفرح من آثار سلبية بخاصة إذا بنى على أساس غير صحيح» يقول 
اديكارت» [1. ص685]: إن انفعالي الفرح والحزن حين يكونان متساويين في الاستناد 
إلى أساس خاطئ؛ فإن الفرح في العادة يكون أشد ضررا من الحزن» ويعلل هذا قائلا: 
لأن هذا الاخير - يعنى الحزن - حين يلزمنا جانب التحفظ والتخوف يعدنا بطريقة ما 
إلى الخيطة والحذرء في حين آن الآخر - الفرح - يجعل الذين يستسلمون له جسورين 
وغير مبالين. 

وقد أبدع أحمد بن يحيى «ثعلب' حين فسثَّر الفرح بأنه: خفة في النفس [؟5» 
ج؟. ص 4١‏ 15. والخفة في انفعال النفس مظنة أن يتجاوز الفرح حدوده. وما قصه 


دعم زيد عمر عبدالله 


الرجل الذي وجد راحلته التى عليها طعامه وشرابه بعد أن يئس منها واستسلم للموت 
عنا ببعيدة» وال كني ونه واقفة فوق رأسه قال من شدة الفرح: اللهم أنت عبدي 
وأنا ربك» أخطأ هذا الخطأ الشنيع من شدة الفرح. ' 

وقد لحظ «أفلاطون» هذا الشيء, فقال: إن اللذة المفرطة تجعل الإنسان هائم 
العقل مضطرباء مثل ما يفعل به الحزن في الغالب [51١؛:‏ ص45١].‏ 

لعل ما تقلام يفسر لنا لم كانت العرب تعد ترك الفرح منقبة تمدح بهاء كما قال 
شاعرهم [7. ج١5.‏ ص 4١١79‏ 55ء. جلاء ص7١17]:‏ 


وقول الآخر أيضا 271 ج١7‏ ص7؟١١]:‏ ا 


وكأن الدافع إلى هذا الموقف تجنب أن يوصف أحدهم بالخفة والطيش. 

ويسهل فهم تفسير «ثعلب» للفرح بأنه خفة في النفس ما ذكره العلم الحديث من 
أن الإنسان الفرح يسرع نبضه؛ لأن الأوردة المتجهة إلى القلب تتوسع ويكون الدم فيها 
ساعة الفرح سائلا جدا ورقيقا »١1[‏ ص ص لالا ]| ويتناسب مع هذا قول العرب في 
وصف الشخص «الفرح» بقولهم: يكاد يطير من العَرّح . 

وأكثر من هذا فإن الفرح قد يؤدي إلى الموت بخاصة أن الفرح يأتى فجأة »١[‏ 
ص/الا]» وفي حديث الرسول يَكِْةْ عن أهل الجحنة ما يعين على تفهم هذا الرأي فقد قال 
يك في وصف فرح أهل الجنة : «فلولا أن الله قضى لأهل الجنة الحياة فيها والبقاء لماتوا 
فرحا. )" 

وعلى الرغم من هذه الملابسات التي تصاحب الفرح أحيانا فلا خلاف في أن 
الفرح إذا أطلق فإنه انشراح الصدر بلذة عاجلة ١/1‏ ص1518]» وأوسع منه قولهم: 
انفعال نفسي بنعمة حسية أو معنوية يلذ القلب ويشرح الصدر [275 جالءا ص" 11١‏ 


5 معنى حديث رواه كثيرون منهم البخاري كما تقدم [5. جا ص هلا5]. 
“ أخرجه الترمذي [750, حل ص7 .]5١‏ 3 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية فرك 


وجاء في ا معجم الفلسفي 27١/1‏ جداء ص 10]: السرور. والفرحء والحبور. حالة 
ملائمة للنفس تنتشر في جوانبها كلها. 

ثمة فرح آخرء وهو الفرح العقلاني كما يسميه الفلاسفة وعلماء النفس ١[‏ » ص 
ص55 . *37؛ 1١‏ ص517١1]»‏ ويسميه علماء السلوك فرح القلب [8؟,» ص99 ؟]» 
وهو المقابل للفرح الذي هو انفعال النفس الناتج عن مؤثر خارجي حسي أو معنوي 
[١ء‏ ص155]» في حين أن الفرح العقلاني يأتي النفس من فعل النفس وحده ولا 
يعني هذا أن بينهما انفكاكا. 

يرى الفلاسفة الأقدمون أن الفرح العقلاني أكمل من الفرح الجسمانيء لأن 
الأخير تشوبه شوائب» وللذته ضدء كلذة الشبع» فإنه يقابلها ألم الجوع يخلاف لذة 
المعرفة فليس للذتها ضد [؟17١»‏ ص”57١].‏ 

وفي القرآن الكريم من الآيات التي عرضت للفرح ما يشير في ضوء هداياتها 
ومقاصدها إلى هذا النوع من الفرح. 


الفرح والسرور 

إن ثمة صلة بين الفرح والسرور تحسن الإشارة إليها في معرض الحديث عن تعريف 
الفرح استكمالا لجوانب هذه المسألة» فيرى بعض العلماء أن الفرح والسرور متقاربان 
[3» ص8 ١‏ 5]» وبهما تسمى تلك الحالة التى تتولد من لذة القلب بإدراك المحبوب 
ونيل المشتهى [5. جا ص 45]» 00 «الفرح: شدة السرور» [17» 
جاكء ص؛ .]٠١‏ 

وقيل: السرور أصفى لأنه خالص من الكدرء بخلاف الفرح» فلربما شابه حذر 
وكدر .١5[‏ ج”ء ص454]» واستعمل السرور في الشيء المحمود» وذم الفرح لأنه 
يورث أشرا وبطراء كما في قوله تعالى : « لا تَفْرَح إن الله لاايحب القرحين 69 4 [القصص] . 

يبدو أن هذه الفروق لا تسلم من النقد؛ فإن السرور كالفرح من حيث إن كليهما 
قد لا ينجو صاحبه من الكدر. وحسبنا دليلا سرور الكافر بين أهله في الدنيا كما قال 


زيد عمر عبدالله 


له 


تعالى : طإِنهُ كان في أله مَسْرُورًا 9 4 [الانشقاق. آية 17]: وهو سرور مملوء بالكدر؛ 
لأنه جلب لصاحبه عذايا شديدا في الآخرة ولم ينل من حقيقة السرور في الدنيا إلا 
القتشور. وكم صادف في دروبها من شرور. 

وحصر السرور في الأمور المحمودة بحجة أنه ورد في أمر الآخرة ليس منضبطا 
نعم ورد قوله تعالى: ل فَأما م أوتي كعَاَه بيمينه (9) فسَواف يحاسّب حسَابً يسيرا 9) 
ينبإ أهله مور 9 »© [الانشقاق]ء وورد كذلك قوله تعالى في شأن أهل 
الحنة : ظ ولَقَاهمَ نْضْرَةٌ وَسَرورًا 69 »4 [الإنسان. آية .]١١‏ ولكن ورد المتوور في نفام الذم 
ف حديك العران عن لعل النار - كما أشرنا - ط وما من أوتي كتانه وواء طهره (©) فسنواف 
يداعو نبور 09 ويْصلئ سعيرا 65 إِنْه كان في أفله مَسْرورًا 9 4 [الانشقاق]. 

والقول نفسه ينال الفرح. فإنه ليس محصورا في مقام الذمء فقد ورد ارو 
قوله تعالى : ( فبذلك فَيَفْرحُوا 4 [يونس» آية 410 وفي قوله تعالى : ل فرحينَ بم آتاهم 
اله من فضله 4 [آل عمران» آية »]17١‏ فلا حجة في الآيات القزانة لمان الي هذا 
التفريق . 

يوجه النقد أيضا لمن يرى .7١1‏ ص4ة:] أن «الأصل فى السرور أن مادته من 
إخفاء الشيء في الصدر وكتمانه؛ والسرون شعوز كوا لا نظير نجيكلا الفرح. » 
ذلك أن الآيات المتقدمة والتى عرضت للسرور تدل على خلاف هذاء فسرور الكافر فى 
أهله ظاهر في اللهو والتقلب في الملذات ا حسية؛ وسرور المؤمن ون املاكي#لمت 
ظاهر فهو ببوداذ ضار وبتمالا وشتانا. ويطلب فى تعيم الث الى :يجتو اذل 
فرق بينهما وضعاء بيد أن الفرح أكمل وصفا (لأن الرب تبارك وتعالى يوصف به. . 
دون السرورء فدل ذلك على أن معناه أكمل من معنى السرور» [9. ص8 ١‏ ”]. 

والصلة ظاهرة بين الفرح والاستبشار» فكلاهما مرتبط باللذة» فالفرح بالعاجلة» 
والاستبشار بالأجلة. بخاصة إذا جاءت على لسان الشرع فإنها تكون في حكم العاجلة 
من حيث نحقق الحصول. 

جاء في ا معجم الوسيط -١[‏ ”7 ج؟ء ص :]7١‏ الفرحة : المسرة والبشرى. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية وه 


وفي أساس البلاغة 7١1[‏ ص/7177]: لك عندي قرحة - بضم الفاء - أي يُشرى. 
ويقال: لك عندي فرحة إذا كنت صادقا [؟275) ج7. ص١ .]1١‏ 

فالفرح يكون بالمحبوب بعد حصوله. ويكون كذلك قبل حصوله إذا كان على ثقة 
من تحققه» وهذا هو الاستبشارء ومنه قوله تعالى: « فرحينَ بما آناهم الله من فضلله 
ويَستْشرون بالدين م حقو بهم من لهم ألأ خف لهم ولا هنون 693 » [آل عمران]م 


فجمع الله لهم في الآية مسرتين : المسرة بأنفسهمء والمسرة ة يمن بقي من إخوانهم [1. 
0 ص"١ .]١‏ 


أقسام الفرح 

الفرح يمدح ويذم بحسب تعلقه. وهذا يعني أن للفرح أقساما بهذا الاعتبار. رفي 
سبيل تميبز الممدوح منه والمذموم نظر يعض المفسرين إلى الفرح في ضوء وروده مقيدا 
أو مطلقا في القرآن الكريم. 

إواحاء الفرح طلم دهز مديوم - في نظر هؤلاء - كما في قوله تعالى  :‏ إذقال 
له وم لا تفْرَح إن الله لايُحبٌ القرحين 65 4 [القصص] نقل هذا ابن القيم [5 . ٠‏ ص 2]1606 
وقال الألوسي: اوأكثر ما ورد الفرح في القرآن للذمء فإن قصد المدح قيّذا [255 
جكالء ص" ١]ء‏ 5 للأخخير صاحب البحر ا محيط [2.54 جف ص١١‏ ] بقوله 
تعالى : ط فرحينَ بما آثاهم الله من فضله 4 [آل عمران» آية .]١7١‏ 

يبدو أن ما ذكر محل نظرء وليس بمضطرد» فقد جاء الفرح مقيدا في مقام الذم 
طحتَئ إذا فرحوا بما أُوُوا أخَذانَاهم عه ذا هم مسو 469 [الأنعام]ء وقوله تعالى: 
ذإ رفرخوا باْحياة لديا وما الحياة لديا في الآخرة إلا ماع 23 4 [الرعد] . 

وعد اكيم لدان عطةا سين كال زع يت ص868: :]١‏ «ولا يأتي الفرح في 
القرآن ممدوحا إلا إذا قيد أنه فى الخير.» فقيد التقييد الذي أطلقه غيره ليجعل الفمرح 

سان شان هذا ابن الع 1لا ع1 ] نحن عذال للج اق لرضينة كيداني 
الدنيا ينسي صاحبه فضل الله ومنته. ومثّل له بقوله تعالى : ط حتَئ إذا فرحوا بما وتوا » 


م زيد عمر عبدالله 
والثانى مقيد بفضل الله ورحمته ومثّل له بقوله تعالى : طقل بقضل الله وبرَحْمته فبدلك 
فلْيفرَحُوا 4 [يونس» آية /0]. ل رن 
هذا كلام مستقيم» بيد أنه لا يسوغ التسليم بهذا التقسيم» فالآيات التي ورد فيها 
ذكر الفرح في القرآن الكريم اثنتان وعشرون آية» مقيدة صراحة بذكر المتعلق سواء 
اكات فى الفرنيخ المحمود أو المذموم. 
يستثنى من ذلك ثلاث آيات ظاهرها أنها مطلقة؛ لكن سياقها القرآني مقيد لها لمن 
تأملهاء ففي قوله تعالى حكاية عن قوم قارون: جلا تفرح إن الله لا يحب الفرحينَ 69 » 
هذا اللإطلاق مقيد فيه 0-0 فيه 00 الجا 0 القرآني ناطق 6 


فُخُورٌ 0© 4 [هود] 4 مطل وحقيقة ا انا مقاط بارع بالتبية 5 9 
فى الانفعال تجاهها. 
ْ ومما يعين على تفهم التقييد في هذه الآية آية أخرى مشابهة لها ورد ف فيها الفرح 
مقيداء وهي قوله تعالى : هونا إِذا ذقنا الإنسان مثا رَحْمَةٌ فرح بها وإن تصبْهم ع بم هلاصتا 
يديهم إن الإنسان كفور 69 4 [الشورى]. 

والآية الثالثة وردت في معرض ذم المنافقين وهي قوله تعالى : (إن نصبك حَسنة 
وهم وإن نصيك مصة يَفولُوا قد أخَذانا مرا من قبل ويَعَولُوا وّهمْ فرحو 69 4 [التوبة» 
آية ٠‏ ]ل فرحون بسلامتهم ويمصيبة المسلمين» وهذا ينبئء عنه السياق» فالتقييد ظاهر. 

يتسق هذا الذي ذكرنا مع ما سبق من أن الفرح بذاته لا يتوجه له مدح ولا ذم - 
باعتباره انفعالا جبلت النفس عليه - وإنما يكون هذا بالنظر إلى متعلقة» فتارة يكون الفرح 
محمودا إذا أمر به. وتعلق بأمر شرعي كالفرح بالإسلام» وتارة أخرى يكون الفرح 
مذموما كفرح المنافقين بمصائب المسلمين» ويكون مباحا إذا تعلق بأمر دنيوي مباح. 

وخلاصة القول إن الفرح الذي عرض له القرآن الكريم ثلاثة أقسام : فرح محمودء 
وفرح مذموم» وفرح مباح. وهي الأقسام التي سنعرض لها في ضوء الآيات القرآنية 
تكشف عن مقاصدهاء ونبين هداياتها فى حدود سعة المقام؛ وإسعاف المقال. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية 6:١‏ 


بين يدي هذه الأقسام أسطر نوجز فيها جانبا من موقف الإسلام من الانفعالات» 
فقد حرص الإسلام على ضبط الانفعالات بعامة» بعد أن اعترف بهاء خلافا لبعض 
المدارس الفلسفية التي ترى ضرورة استتئصال الانقعالات لأنها أمراض حقيقية كالمدرسة 
الرواقية [1»ء ص5١‏ . الهامش]» في حين يرى الإسلام توجيهها توظيفا لمنافعها ودفعا 
لمضارها وهذا يتلخص في أن يكون الانفعال فيما ينبغي» وبالقدر الذي ينبغي» وعلى 
الوجه الذي ينبغي. وهذا جماع الاعتدال وعينه. - ْ 

هذا الذي ذكر ليس خاصا بالفرح» وإنما هو للانفعالات بعامة كما أشرتاء فإن 
الحزن انفعال. وقد يقتل» وكم من شخص مات غما وحزناء وفي حديث الرسول كَل 
عن أهل النار - والذي تقدم مثله في أهل الجنة - ما يسوغ تقبل إمكانية حصوله؛ فقد 
قال يَكِيْة:ْ «فلولا أن قضى الله لأهل النار الحياة فيها لماتوا ترحا . » ؛ 

إذا هدب الحزن مسري عن صاحبهء وخفف عنهء فقد حزن الرسول يكيو على 
موت ابنه إبراهيم» وكان حزنه منضبطا بالشرع حين قال: «إن العين لتدمعء وإن القلب 
ليحزن وإنا على فراقك يا إبراهيم لمحزونون ولا نقول إلا ما يرضي ربنا. »” 

وقد يبلغ الحزن بالمؤمن مداه ولكنه لا يؤثر على صلته بالله: ولا يخرجه عن 
الجادة» فقّد حزن يعقوب عليه السلام على يوسف حتى ابيضت عيناه من الحزن» ولكنه 
لم يقطع رجاءه بالله: ولم يبأس من رحمته. وقال وهو على تلك ال حالة من الحزن: 
<يا بي اْهبُوا فَحَسْسُوا من يُوسُف وأخيه ولا يوا من روح الله نه لا نس من روح الله إلا 
لقم الكافرُونَ 69 4 [يوسف]. 


أخرجه الترمذي [0؟. جة.ء ص9 0]. 

أخرجه أبو داود [77ء ج4١ء‏ ص47]. وفي هذا الحديث دليلٍ على أن الانفعالات محلها 
القلب. ويؤكد هذا قوله تعالي: مسنلقي في قُلُوب الذدين كفروا اغب » [آل عمران. آية ١6١]ع‏ 
وقوله تعالى: د وَجَعلَا في قُلُوب الدين اتبعوه رأقة ورَحْمَة 4 [الحديد. آية /1؟]. وعلى هذا 
الفلاسفة الأقدمون. وخالف من ذلك ديكارت .1١[‏ ص١”"].‏ والقول ما قال الشرع بنصوصه 
الصريحة . 


ردك زيد عمر عبدالله 


ومثل ذلك الغضب. فهو انفعال كذلك. الإفراط فيه مذموم. ولهذا عده الرسول 
كيد من الشيطان.' وأوصى رجلا فقال له مرارا: لا تغضب . " 

والتفريط في الغضب وانعدامه في النفس مذموم. لأنه لا يبقى فيها حمية ولا 
غيرهء وحين أمر الله تعالى ملائكة العذاب أن تهلك أهل قرية أمرها أن تبداً بعابد من 
أهل هذه القرية لأن وجهه لم يتمعر بسبب انتهاك حرمات الله » ولم يغضب في الله أبدا. 

وقد تمثلت الفضيلة بأسمى صورها فى سلوك الرسول #قِنةِ فكان لا يغضب من 
أجل أمور الدئيا العابرة» فإذا انتهكت عرد ريات الله اشتد غضبه. ” 

إن بين الفرح - هذا الانفعال الفطري الذي يتساوى الناس في أصله - وبين 
توجيهات الشرع المكتسبة الواردة في شأن الفرح والانفعالات بعامة والتي يتفاوت موقف 
الناس تهاهها إن بينهما مسافة بعيدة» ودرجات عديدة. كافية هذه وتلك لإبراز الفروق 
بين سلوك الناس في هذا الميدان. 

سعى الإسلام ابتداء إلى تصحيح معتقد الناس تجاه ما يجرى في هذه الحياة الدنياء 

حين أعاد الأمر كله لله تعالى ملكا وخلقا ومشيكئة وقضاءًء قال تعالى: وم لابين 
مصيّة في الأرْض ولا في أَنفْسكُم إل في كاب من قبل أن نبرأَها إن ذلك على اللَهيَسير 69 لكلا 
تأسوا على ما فاتكُم ولا َرَحُوا بم آَاكُمْ واللهُ لا يُحبُ كلمتال جور 9 © 4 [الحديد]. 

إن الله تعالى وهو يربي عباده بط مار دوع عن ليد كه عتالن قدر مقادير الخلق 
قبل أن يخلق الأرضء أو قبل أن يخلق النفس على اختلاف في عود الضمير في قوله 
تعالى: طتَيْرَأها 4 [784. جهء. ص4؟5؟؛ لا جلا ص/01؟] أهو عائد على 
الأرض؟ أم على النفس؟ فما في الأرض من قحط وجدب وما شابه ذلك ما يلحقى 


3 أخخحر جه ابو داود الرضرة حةدل ص١‏ ؛]. 
لارواه مالك [4”. ص 1505]. 

من 
رواه مالك [754. ص١‏ 16]. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية عه 


بالنفس الهم والغم فإنه مقدر في اللوح المحفوظ قبل أن يخلق الله الخلائق بخمسين 
ألف سنة ١‏ 

وما أصاب النفس من ألم أو مصيبة أو نقص في الأموال وفوات الملذات فإنه مقدر 
كذلك» وفي ذلك تسلية للمسلمين وتربية [577. ج/ا7. ص4 - 5] حين علموا أن ذلك 
ما اقتضاه ارتباط أسباب الحوادث بعضها ببعض على ما سيرها عليه نظام جميع الكائنات 
في هذا العالم. 

إذا علم المؤمن ذلك وآمن به أيقن أن هذا المقدر لا يدفعه تسخط ولا ينجى منه 
جزعء عندها يضبط انفعالاته بضابط الشرع سواء فيما اتصل بحزنه كما تقدمء أو في 
فرحه الذي أشارت إليه بقية الآية بطريق الإيماء [7. جللا”. ص185١]ء‏ ذلك أن 
القرآن الكريم استغنى بذكر المصيبة عن ذكر المسرة من باب الاكتفاء. وبدلالة قوله في 
الآية نفسها ولا تفرحوا بما آتاكم . 

وربما كان الاستغناء باعتبار الأصل اللغوي للمصيبة فهى مشتركة فى المصيبة 
والمسرةء فإن أصلها من الرمية؛ وهي [9؟. ج0ا؟. ص16] 50 السهم إذا 
وصل المرمى بالصواب. وقيل أصلها في الخير من الصوب وهو المطر وفي الشر من 
إصابة السهم . 

وأيا ما كان التوجيه فما يقال فى أمر المصيبة المحزنة يقال فى أمر النعمة المفرحة» 
لاكتلم الئرة تع عله توؤهات الله النايت الا رجز ند ب القافطة هن رنولتة 
اللهء ولا يفرح فرح البطر المنسي لشكر الله . 

يقول صاحب التحرير والتنوير عند تفسير الآية المتقدمة [1. جلا ص١١14]:‏ 
«والمعنى أخبرتكم بذلك لتكونوا حكماء بصراء فتعلموا أن لجميع ذلك أسبابا وعللاء 
وأن للعالم نظاماء مرتبطاء بعضه ببعض. وأن الآثار حاصلة عقب مؤثراتها لا محالة. 

وإن إفضاءها إليها بعضه خارج عن طوق البشر ومتجاوز حد معالجته ومحاولته. 


9رواه ملم [56. ص185]. 


:6 زيد عمر عبدالله 


وفعل الفوات مشعر بأن الفائت قد سعى المفوت عليه في تحصيله ثم غلب على نواله 
بخروجه عن مكنته. ‏ 

فإذا رسخ في علم أحد لم يحزن على ما فاته ما لا يستطيع دفعه ولم يغفل عن 
ترقب زوال ما يسرهء إذا كان تما يسرهء ومن لم يتخلق بخلق الإسلام يتخبط في الجزع 
إذا أصابه مصاب. ويستطار خيلا وتطاولا إذا ناله أمر محبوب فيخرج عن الحكمة في 
الحالين . » 

إن الإسلام بهذا التأصيل الذي يؤدي إلى الاتزان والاعتدال يكون قد حفظ 
الضرورات الخمس (الدين» والنفس. والعقلء والمال» والعرض) من غلواء الانفعالاات 
وجموحهاء ومن ثم تهذيبها للإفادة من إيجابياتها. 


الفرح المحمود 

الفرح من حيث هو انفعال فطري يتساوى فيه الناس جميعاء ‏ يمدح ويذم بحسب 
متعلقه»' ومخله القلب .وا يفرخ الإشنان آمى مكدب وهو محل الناينء :ومن هنا 
تأتي عناية الإسلام لتجعل هذا الفرح محمودا. 

ومثل الفرح بقية الانفعاللات في صلتها بالمدح والذم. فما[71.)ص7١]‏ حب 
الدين وكل ما يتعلق به إلا ذاك الحب العادي الذي مازسنه الناين تجميغاء بيد أنه موجه 
إلى حب الله تعالى : « ومن اناس من يَتُخدَ من دون الله أنداد يُحبُونَُم كَحب الله والذينآُوا 
شد حب لله 4 [البقرةء آية 156]. 

لقد ذكر الله تعالى في كتابه الكريم أن الفرح بالإسلام هو أسمى درجات الفرح 
وأفضلهاء فأمر به وأثاب عليهء وعرص بمن أعمرض عنه : :يا أَيَْا النّاسَ قلا جَاءَتكُم 
مُوعظة من رَبَكُمْ وشفاء لما في الصدُور وعد وَرَحْمَة وين 69 قل بفضل الله رمه بذك 
فيفرَحوا هر خيْرَ مما يَجْمَعُونَ 42 [يونس]. 

تفضل الله على الناس فأنزل كتابا كريماء جعله موعظة بما فيه من تذكير بما ينفع» 
وتحذير مما يضرء ووصفه بأنه شفاء لما في الصدور من داء وشقاء»ء لمن وفق إلى الإفادة 
منهء وهو أيضا كتاب هداية» وجالب رحمة للمؤمنين 
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ولئن تعددت عبارات المفسرين في بيان المراد بفضل الله وبرحمته والتى أمر الله 
بالفرح بهما فإن مدارها واحد وهي إلى تفسير التنوع أقرب. 

في الكشاف [/ا» ج؟. ص07 7] عن أبى بن كعب أن رسول الله كَل قرأ: قل 
بفضل الله وبرحمته. فقال: بكتاب الله والإسلام فضله. ورحمته ما وعد عليه. 
عقب عليه أبو حيان [14؟. جه ء ص ]١719‏ بقوله لو صح هذا الحديث لم يمكن خلافه . 

وعن أنس مرفوعا أن فضل الله القرآن ورحمته أن جعلكم من أهله وأتباعه. ونقل 
القول نفسه عن أبي سعيد موقوفا وهو الأصح [58". جلاء ص872]. وأورد الطبري 
[54» جداء ص ص” ]١٠١17-٠١١‏ هذه الآثار كلها بأسانيدها أوضح ابن القيّم [5» 
ص؛ 6 4] كلام أبي سعيد قائلا: يريد بذلك أمرين الأول: الفضل في نفسهء والثاني: 
استعداد المحل لقبوله كالغيث يقع على الأرض القابلة للنبات فيتم المقصود بالففضل 
وقبول المحل له. 

وهذا الذي يقتضيه اللفظء فإن الفضل هو هداية الله التى فى القرآن. والرحمة 
هي التوفيق إلى اتباع الشريعة التي هي الرحمة في الدنيا والآخرة» قاله صاحب التحرير 
[3. ج١١ء.‏ صه ]١١‏ وأصله لصاحب المحرر [2075 ج”اء ص526١].‏ 

فهم جمع من المفسرين أن أسلوب الآية يفيد الحصر في قوله تعالى: إ فبذلك 
فليفْرَحُوا 4. فيرى الرازي أن قوله فبذلك فليفرحوا يفيد الحصر [19. ج٠١‏ ص ص 
.]١55-177‏ فيجب أن لا يفرح الإنسان إلا بذلك» ثم ساق ستة وجوه لترجيح ما 
ذهب إليه وحكم بعدها قائلا: فثبت أن الفرح باللذات الجسمانية فرح باطل . 

ورد فى تفسير ا منار [55؟») ج١١‏ ص8" ٠‏ 4 ] ما يؤكد معنى الاختصاص ويشرحه» 
فالتعبير في الآية غاية في البلاغة لما فيها من التأكيد والمبالغة في التقريرء فإن أصل المعنى 
ذوتهما قل الفوخوا بفضل الله وبرخمي واغتر لآم وفت عليه متعاقة لأقادة الاختصاض؛ 
كأنه قال: إن كان فى الدنيا شيء يستحق أن يُفرح به فهو فضل الله ورحمته. 

بيد أن صاحب المنار وإن وافق الرازي وغيره بالقول بإفادة أسلوب الآية للحصر 
إلا أنه لم يرتض توجيه الرازي الذي جعل الفرح بشيء من أمور الدنيا باطلا. 

وادع صاحب ال نار يبين وجهة نظره هفيقول [77. جالء ص 07 1]: «إن الفرح 
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بفضل اللّه وبرحمته أفضل وأنفع لهم مما يجمعونه من الذهب. والفضة» والخيل المسوّمة» 
والأنعام. والحرث» وسائر متاع الدنيا مع فقدهماء لا لأنه سبب سعادة الآخرة الباقية 
المفضلة على الحياة الدنيا الفانية كما اشتهر فيما خطته الأقلام ولاكته الألسنة. بل لأنه 
هو الذي يجمع بين سعادة الدارين كما حصل بالفعل إذ كانت هداية الإسلام بفضل الله 
وبرحمته سببا لما ناله المسلمون في العصور الأولى من الملك الواسع. والمال الكثير مع 
الصلاح. والإصلاح» والعدل. والإحسان. والفوز الكبير. 

فلما صار جمع المال ومتاع الدنيا وفرح البطر به هو المقصود لهم بالذات وتركوا 
هداية الدين في إنفاقه والشكر عليه ذهبت دنياهم من أيديهم إلى أيدي أعدائهم . » 

إن استحضار الجو العام الذي نزلت فيه هذه الآيات يعين على تفهم الآراء المتقدمة 
والتي قد تبدو متعارضة. فقد نزلت في العهد المكي وقد اشتد النزاع بين المسلمين 
والكفارء وكان عامة المسلمين فقراء» ضعفاء. فى حين كان الكفار يتفاخرون بكثرة 
أموالهم ومتاعهم» وأولادهم أيضا. ١‏ 

لقد ذكر لنا القرآن الكريم نماذج من هؤلاء الكفار المعجبين بما لديهم من متاعء 
يقول عن الوليد بن المغيرة : ا أن كان ذا مال وبَنِينَ 62 إذا َثلّئ عليه آيَانَا فال أسَاطيرٌ الأوّلينَ 
69 [القلم]. وإغوذج آخر قال عنه القرآن الكريم وجمع فأوعى؛ وجمع المال 
والتفاخر به يصاحبه في العادة فرح. 

جاء كلام الرازي - فيما يبدو - في إطار الحو العام الذي نزلت فيه هذه الآيات» 
فرأى أن هذا الفرح - وهو صفة للكفار - فرح باطل» فأفرده بالذكرء ثم عمم الحكم 
على من كانت هذه حاله. 

واحتاط الألوسي لنفسه حين قال رفت ج١١‏ ص5١١]:‏ إن الفرح بمتاع الدنيا 
«لذاته؛ باطل» فقيد. تجنبا للنقد الذي وجه لتعميم الرازي. 

جاء كلام صاحب المنار - راعي الإصلاح الاجتماعي في عصره - متأثرا بالجو 
العام الذي يعيشه المسلمون اليوم . وكأنى به قد رأى في مسلمي هذا العصر بعض صفات 
مسلمي العهد المكي من الضعف والفقره ورأى فيهم أيضا بعض صفات مشركى العرب 
من الإعراض عن الدين وعدم الفرح به» فقال مقالته - معاتبا ومذكرا بأن الفرح بالدنيا 


الفرح : دراسة قرأنية تربوية اه 


والآخرة حصل بالفعل للمسلمين الأول. حين كان تمسكهم بالدين وفرحهم به سببا لأن 
تفتح عليهم الدنيا أبواب نعيمها وزينتهاء وهذا مبعث فرح وابتهاج. 

إن الآيات هدفت أول ما هدفت إلى التنويه بالقيمة العليا لهذا الدين الذي أخرج 
من آمن به من عالم الأموات إلى عالم الأحياء؛ وجعلهم يدركون أن للحياة معنى 
أسمى وأعظم مما يتصوره الكافرون الجامعون لمتاعها. 

قد جاءت عبارة الظلال [79» ج”. ص :]18١‏ عند تفسير هذه الآيات كاشفة 
عن شيء من مقاصدهاء متضمنة المعاني السابقة «فبهذا الفضل الذي آتاه الله عباده» 
وبهذه الرحمة التي أفاضها عليهم من الإيمان» فبذلك وحده فليفرحواء فهذا هو الذي 
يستحق الفرحء لا المال. ولا أعراض هذه الحياة» إن ذلك هو الفرح العلوي الذي يطلق 
النفس من المطامع الأرضية والأعراض الزائلة. فيجعل هذه الأعراض خادمة لا مخدومة» 
ويجعل الإنسان فوقها وهو يستمع بها لا عبدا خاضعا لها.» 

بهذا يظهر الفرح المحمود في أبهى صورهء فرح خالص سام بالإسلام لا يعدله 
شيء يورث صاحبه حسن تقدير للدنياء فيفرح بها في إطار الاتزان الذي تكون فيه 
الآخرة سيدة يخطب ودها والدنيا تايعة لها. 

لقد تحققت هذه المعاني السامية في نفوس المسلمين الأوائل» فهم وإن كانوا 
يفرحون بما تفرح به كل نفس سوية - كون الفرح انفعالا فطريا جبلت عليه النفس - 
إلا أنهم ما كانوا يفرحون بشيء أكثر من فرحهم بهذا الدين». ولا قدموا عليه شيئا مما 
يفرح به في العادة. 

بين أيدينا أطراف من أحاديث تؤكد استحضار الصحابة الكرام لهذا المعنى على 
الدوام. وحرصهم على الاحتياط لأنفسهم في عباراتهم في هذا المقام. فهذا أنس بن 
مالك يقول عن الصحابة بعد أن سمعوا قول الرسول للأعرابي الذي سأله عن الساعة : 
أنت مع من أحببت. يقول أنس: فما رأيت فرح المسلمون بعد الإسلام فرحهم أشد 
ما فرحوا به» ٠“‏ وفي حديث آخر جاء قوله: فما فرحنا بشيء بعد الإسلام فرحنا بقول 


1] أخر جه الترمدي [2760 حف. عن‎ ٠ 
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النبي: أنت مع من أحببت . " وعندما بَشْر الرسول أنسًا بفضل انتظاره لصلاة العشاء 
قال: فما فرحت بعد الإسلام فرحي به. " 

يدل هذا الاستدراك في كلام أنس على أن الصحابة ما كانوا يفرحون يشيء مهما 
كان يستحق الفرح أكثر من فرحهم بالإسلام؛ شعورا منهم بالنقلة الهائلة التي نقلهم 
الإسلام إليها حين أخرجهم من الظلمات إلي النور. 

ذكر المفسرون عند تفسير الآية السابقة: قل بقضل الله وبرَحسته فبدلك فلَيفرحوا » 
محاورة تسهم في الكشف عن مقاصدهاء وعن حسن فهم الصحابة لها. 

عن عقبة بن الوليد عن صفوان بن عمرو: قال: سمعت أيفع بن عبد الكلاعي 
يقول: لما قدم خراج العراق إلى عمر رضي الله عنه» خرج عمر ومولى له. فجعل عمر 
يعد الإبل. فإذا هى أكثر من ذلك. فجعل عمر يقول: الحمد لله تعالى ويقول مولاه: 
7 000 كذبت ليس هذا هو الذي يقول الله تعالى 
قل بفضل الله وبرحمته فبذلك فليفرحوا هو خير مما يجمعون [10. ج7ء ص475]. 

إن ما جُمع من مال بين يدي عمر صعُب عليه إحصاؤه يستدعي الفرح ولا شك. 
لكنه مهما كان لا يرقى بحال إلى أن يفرح به كفرحه بالإسلام الذي كان سببا في هذا 
الخير وفي غيره ما يضيق المقام عن ذكره. 

الفرح بالقرآنء وبالإسلام؛ وبالرحمة فرح محمود؛ لأن هذه الأمور حير مما 
يَجْمَعُونَ» أي يجمع الكافرون من متاع وضياع وهم في غيهم سامدون. 

وخير كذلك مما تجمعون أن نتم أيها المسلمون؛ ولعل هذا ما يشير إليه قول عمر 
رضي الله عنه» والقراءات الواردة في الآية تحتمل المعنيين» فإن قوله تعالى #يَجْمعو 5 
قرئت بالياء على ضمير الغائب والمقصود بها الكفارء وقرأها جماعة من اللف 
(تجمعون) بالتاء خطابا للمسلمين [75» جدهء ص .]١7١‏ 


١‏ رواه البخاري [7. ج؟.؛ ص ؟]. 
١‏ أخر جه أبو داود [9#"ل. جدقء صلا8١].‏ 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية :2 


لم يرتض صاحب التحرير والتنوير هذا التوجيه وقال [؟1١.‏ ج١١.‏ ص١ :]١٠١‏ 
لا يناسب جعل الخطاب للمسلمين إذ ليس من شأنهم ما تقدم؛ ولأنه لا يظهر منه معنى 
التفضيل إلا بالاعتبارء لأن المسلمين قد نالوا الفضل والرحمةء فإذا نالوا معهما المال لم 
ينتقص ذلك من كمالهم بالفضل والرحمة» وقوله إلا بالاعتبار استدراك جيد أغنى عن 
الاستدراك عليه. 

لقد سبقت الآية التي تضمنت الأمر بالفرح بالإسلام « فبلك فَليْفرَحوا © آية 
أشارت إلى أن هذا الإسلام من عند الله وهي قوله تعالى: ط يا أَيْهَا الّاس قن جَاءَنَكُم 
مواعظة من ربكم 4 . 

إن التنويه بمصدر هذا الفضل» وهو الإسلام - النعمة العظمى - يقتضي أن يكون 
الفرح به - وبالنعم بعامة - من حيث هي نعم من الله تعالى وتفضل منهء لا أن يكون 
الفرح بالنعم من حيث هي نعم وحسب. والبون شاسع بين التصورين. 

لقد تنبه الرازي أكثر من غيره إلى هذا المعنى فقال »١9[‏ جلا١.‏ ص1 ؟١]:‏ 
«يجب على العاقل أن لا يفرح بها - النعمة - من حيث هي هيء بل يجب أن يفرح 
بها من حيث إنها من الله تعالى» وبفضل الله وبرحمتهء فلهذا السبب قال الصديقون: 
من فرح بنعمة الله من حيث إنها تلك نعمة فهو مشركء. وأما من فرح بنعمة الله من 
حيث إنها من الله كان فرحه بالله.» وذلك هو غاية الكمال ونهاية السعادة. 

للفلاسفة ١١1‏ ص156؟١١]‏ منحى غير هذا مخالف. يذهبون فيه إلى أن الفرح 
بالشىء الحميل إنما يكون لذاته دونما اعتبار لأي شىء خارجى» ولهذه النظرة سلبيات 

دعقا جد افرش ل لاز الفرح المذعوم . ْ 

إن الربط بين النعمة والمنعم واستحضار هذا المعنى عند الفرح المحمود الذي يكون 
بالإسلام وما يتصل بهء يجعل لهذا الفرح آثارا إيجابية» نذكر أهمها بإيجاز إتهاما 

-١‏ إن الفرح بالإسلام يقتضي الفرح بمن أنزله وتفضل به على خلقه. ولهذا يفرح 
المسلمون بالله» وتطمئن قلوبهم بذكره وتأنس. 

ويفرح المسلمون أيضا برسول الله يَِدِ الذي حمل لهم الإسلام من الله ففي 


مم6 زيد عمر عبدالله 

البخاري من حديث البراء بن عازب عن الهجرة قوله: ثم جاء رسول الله فما رأيت 
8 0 3 . 1 

أهل المدينة فرحوا بشيء فرحهم به. 

؟ - يحمد المسلمون الله تعالى لأنه أنعم عليهم بما أفرحهم» والله تعالى يحب 
المدح والحمد. روى البخاري: لا شيء أحب إليه المدح مسن اللهء *' فيثات المسلمون 
على فرحهم ويثابون على حمدهم لله. 

*- رضا المسلم بما رضي الله له» والرضا من ثمرات الفرح؛ لأن الفرح بالشيء 
فوق الرضا به. فإن الرضا [0. ص0 4] طمأنينة وسكون وانشراح» والفرح لذة وبهجة 
وسرورء 0 والرضا عند علماء ء النفس .١[‏ 
القيم [0. 0 الفرح بالعلم والإيمان والسنة دليل على تعظيمه عند 
صاحيه. ومحبته له وإيثاره له على غيره» فإن فرح العبد بالشىء عند حصوله له على 
قدر محبته له ورغبته فيه» فمن ليس له رغبة فى الشىء لا يفرحه حصوله له ولا يحزنه 
فواته. فالفرح تابع للمحبة والرغية . 

5- الفرح بالشيء يعد سببا مباشرا للحرص عليهء لأن الفرح كونه انفعالا »١[‏ 
ص5 ؟] يقوي الأفكار ويطيل بقاءها فى النفس والدفاع عنهء والانشغال به والتضحية 
من أجله, وقد تمثلت هذه المعاني كلها فى سيرة الصحابة الكرام . 

يناسب ال ل والثمار ا 0 الكت 0 وهو 
[الرعد. آبة +8] شل للرسول 46 78 الآية يفيد أن اهل 1 الهو 
والنصارى يفرحون بالقرآن والإسلام» فمن المقصود بأهل الكتاب فى هذا المقام؟ وهل 
هذا الفرح على حقيقته؟ وهل له آثار وثمار؟ 


.] "5١ص رواه البخاري (3. جاء‎ ١١ 
رواه البخاري زى جطءء حن1].‎ 1 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية لدلك 


أسئلة نسعى للإجابة عنها بما يتسع له المقام. وذلك بإيجاز أقوال المفسرين في 
هذه الآية. 

يرى بعض المفسرين [78ء ج17ء صغ271؛ ”7 جقء ص 750؛ اال جك 
ص15١]‏ أن المراد بأهل الكتاب الوارد ذكرهم في الآية من أسلم منهم. كعبد الله بن 
سلام رضي الله عنهء قال ابن سعدي فى تفسيره .4١[‏ ج7ا. ص 757]: «الشهادة 
والفرح إذا أضيف إلى طائفة أو أهل مذهب قإنما يتناول العدول والصادقين منهمء لان 
الفرح دليل الصدق والإيمانء فكان هذا ممن آمنوا.» 

وعلى هذا التفسير تكون الآية موافقة فى هديها للآية التى نحن بصدد الحدييث 
عنهاء والتي تضمنت الأمر للمسلمين بالفرح ط فبذلك فَلْيفْرَحُوا ©. وتكون تسمية عبدالله 
ابن سلام وأمثاله ممن أسلموا بأهل الكتاب باعتبار ما كان. وفيه تعريض بكفار قريش 
العرب الذي أحجموا عن الإسلام وأقبل عليه بعض اليهود والنصارى. 

ولا يعكر هذا التفسير كون السورة مكية». فإن مجىء أآيات مدنية فى سور مكية 
والعكس أمر لا تناكر فيه. ش ْ 

القول الثاني : إن المراد بهم اليهود والنصارى [275) ج8. ص99١]‏ وذلك أنهم 
لهم فرح بما ينزل على محمد يك من تصديق بشرائعهم وذكر أوائلهم. وكانوا من قبل 
يستفتحون على العرب» فلما نزل القرآن فرحوا به بخاصة أنهم ظنوا ابتداء أنه خاص 
بالعربء. فلما علموا أنه للناس كافة كفروا يه. 

ويفهم من كلام ابن القيم أنه حمل الآية على ظاهرها [74: ص7917] حين قال: 
فإذا كان أهل الكتاب يفرحون بالوحي فأولياء الله وأتباع رسوله أحق بالفرح به. 

هذا التفسير يلقى بظلاله على سر التعبير القرآنى ب #يفرخون» دون (يؤمنون)» 
فقد فرح أهل الكتاب بالقرآن في وقت ما لحاجة 00 أن يصاحب ذلك إيمان. 

وليس ببعيد عن فرح هؤلاء فرح أولئك الذين ينتسبون للعروبة ويعجبون بالإسلام 
ويفرحون بهء لأنه جعل للأمة العربية ذكرا بين الأممء وجعل لغتها العربية لغة عالمية 
دون أن يصاحب هذا إيمان والتزام. 

إنه إععجاب يعود على صاحبه بالتباب وفرح مآله إلى ترح» لأن هؤلاء عرفوا 


اوه زيد عمر عبدالله 
وانحرفواء وليسن بشيء ما ذهب إليه الرازئ [15+ج55 + ص١١١]‏ في تفسيره لقوله 
تعالى : ا وكذلك أنزلناه ران عَرَيًا وصرفنا فيه من الوعيد للم ُو أو يخدث لَهُمْ ذكرا 
05 4# [طه]ء حين قال:« إنا أنزلنا القرآن ليتقوا فإن لم يحصل ذلك فلا أقل من أن 
يحدث القرآن لهم ذكرا وشرفا وصيتا حسنا. » 

وثمة قول ثالث في فهم فرح أهل الكتاب. يرى أصحابه [79) ج١7‏ ص١؟١]‏ 
أن المعنيين بالأمر هم اليهود والنصارى الصادقين في التمسك بأصول كتبهم. فهذا الفريق 
يجد في القرآن الكريم مصداق القواعد الأساسية في عقيدة التوحيد؛ كما يجد الاعتراف 
بالديانات التي سبقته وكتبهاء وعرض لها مع الإكبار والتقديرء وتصور الآصرة الواحدة 
التي تربط المؤمنين بالله جميعا. فمن ثم يفرحون. ثم يؤمنون. 

والفرح هنا حقيقة نفسية في القلوب الصافية» وهو فرح الالتقاء على الحق وزيادة 
اليقين بصحة ما لديهم ومؤازرة الكتاب الجديد له. 

وهو قول معتبر تنبه أصحابه إلى ما ورد في القولين السابقين فأزال ما قد يعلق 
في الذهن من إشكال في فهم الآية» وأخذ بعين الاعتبار كذلك سياق الآية ودلالة مفرداتها. 


الفرح بنصر الله 
النظر إلى نصر الله تعالى للحق وأهله فى ضوء ما سبق بيانه من الآثار والثمار يشير 
ِ/ بجلاء إلى أن الفرح بهذا النضز قرخ مفحموة وهو متفرع عن أصل الانتماء لهذا الحق . 
7 قال : غلبت الوم 00 في أنى الأرض وهم من بغد لهم يبو (©) في بع سدين لله 
الأذر من قبل ومن بعد تود شرح المؤمُون 20) بتر الله صر من يسا وهو اَي ريم 
42 [الروم]. 
يوم أن كان الصراع على أشده في مكة ب بين المسلمين والمشركين حصل قتال بين 
الفرس - وكانوا عبدة نار لا كتاب لهم - وبين الروم - النصارى - وكان النصر فى هذه 
المعركة للفرس» ففرح المشركون في مكة بهذا النصر [81. جء ص1917) وقالوا 
للمسلمين: أنتم والروم النصارى أهل كتاب» ونحن والفرس أميون لا كتاب لناء وقد 
أظهر الله إخواننا على إخوانكم ولنظهرن عليكم. 
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أنزل الله تعالى هذه الآيات مشيرة إلى هزيمة الرومء ومؤكدة أن الفرس سيُهزمون 
في مع ركتتهم القادمة مع الروم؛ وسيكون هذا بعد عدة سنوات» وعندها شحدرح 
المسلمون بنصر الله. وقد تحقق وعد الله . 

الذي يعنينا في هذا المقام قوله: ( ويَوضذ يفرح المُؤْسُون 0 بتصر الله» وصلته 
بالسياق الوارد فيه» فالمعنى المتبادر أن يكون فرح المسلمين هذا كان بسيب التضار الروم 
على الفرسء ردا على فرح كفار قريش بانتصار الفرس على الروم» ويحتمل أن يكون 
هذا الفرح ناشئا عن ظهور حجة القرآن الكريم الذي أخبر عن هذا النصر قبل عدة 
سنوات من حصوله [لالاء ج27 ص97١]»‏ وهذا يؤكد مصدرية القرآن الكريم. 
وإيطال قول كفار مكة فيه . 

وقد ورد أن هذا النصر تزامن مع غزوة بدرء فتكون الإشارة إلى فرح المسلمين 
بالانتصار على كفار مكة. وهي بشرى بفرح آجل» وقد تحقق. . وهذا يجعل فرح 
المسلمين مضاعفاء حين فرحوا بانتصارهم على كفار مكة ثم فرحوا بانتصار الروم على 
الفرس . 

وثمة فرح رابع ناشئ عن تناقص الأمتين» الروم في الوقعة الأولى. ثم الفرس في 
الوقعة الثانية» وفي هذا التناقص والضعف قوة للإسلام وأهله؛ لآن المسلمين قاتلوا 
الفرس والروم فيما بعد وانتصروا عليهم. 

ذكر الزمخشري وأبو حيان [/ا. ج”ء ص199؛ 275 جلا. ص١١ ]١‏ أن 
قوله تعالى: (غبت» قرئت بالفتح على البناء للمعلوم والروم فاعل» وقرئت 
ل مَيَغْلبُون» بالمبنى للمجهولء أي سيغلبهم المسلمون فيما بعدء ويفرحون بهذا النصر. 

وإذا كانت النكت كما يقال لا تتزاحم» فإن صور الفرح المذكورة لا تتزاحم أيضا 
وكلها محتمل في ضوء المناسبة والسياق. 

جماع الأمر هنا أن المسلم مأمور بأن يفرح حين ينتصر الحق على الباطل في أي 
من ميادين الصراعء وهو فرح محمود يثاب عليه بل إن الفيروزابادي حصر الفرح فيه 
فقال: ما أذن الله تعالى في شيء من الفرح إلا في هذا اما وأورد قوله : «ويؤصدٍ 
يفرح المؤنون ) بنضر الله 4 وفي قوله تعسالى: (ِ فبذلك فليفرَحوا 4 [45. جة. 
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ص78١1]ء‏ ولعله أراد إبراز هذا النوع من الفرح لا حصره فيه. 

إن بين الفرح بالإسلام والفرح بنصرته وأهله صورا متعددة من الفرح المحمود» لا 
تكاد تحصىء أسماها [78» ص797] منزلة: الفرح بالله تعالى وبأسمائه وصفاته.ء 
والفرح بالعبودية له سبحانه؛ والفرح كذلك بكلامه وأحكامه؛ والفرح برسولهء وهذا 
أفضل ما يعطاه العبد. وبها يبتهج القلب. 

ولا شك أن دوام هذا وما شاكله إنما يكون بالتمكين للدين وبزوال ما يضاده. 
وبانتصار أهله؛ ولهذا كان الفرح به محموداء ويوازيه الفرح بانقطاع دابر الكافرين» 
وهو الفرح الذي يعبر عنه بحمد الله تعالى على هلاك أهل الشركء لأن في هلاكهم 
تمكينا للدين الحق» وهو أمر يفرح به أهل الإسلام بمقابلة فرح أهل الكفر بالدنيا ونسيان 
أمر الآخرة والكفر بها 

عم ان نونلا تعالى : ط فلَمًا سوا ما كوا به فتخنا علْهمْ أنواب كل شيءٍ 
حتئ ذا رحوا بم وتوا أخذناهم بغ إذا هم ميلسو 0 فقطع ابر اقم لذن ظلمُوا وَالْحمد 

لله رب" الغالمين 62 4 [الأنعام]. ففي الآية ييه اال حسف عن ]عل يدق 

الحمد لله عند هلاك الظلمة لأن هلاكهم صلاح للناس» والصلاح أعظم النعم» وشكر 
النعمة واجب. 

وفي فرح الظلمة المعرضين عن الله فتنة للناس في حياتهم. وتعطيل للعمل بالشريعة» 
وانتشار للفوضىء فكان الخلاص منهم مدعاة للفرح أوجب حمد الله عليه. 

إن الفرح المحمود الذي سبق الحديث عنه إنما يكون فى الدنيا وله امتداد فى 
الآخرةء يظهر في صور نعرض لها بما يتناسب مع الحديث عن العالم الآخر. 

لقد ذكر القرآن الكريم فرح الشهداء وهم أولئك الذين فرحوا بالإسلام في الدنيا 
فهانت عليهم أرواحهم في سبيله فماتوا من أجله. فامتد فرحهم في الآخرةء يقول الله 
تعالى : :ف( ولا تَحْسبنَالذين فوا في سبيل الله موا ل أحياء عند نهم رَُونَ 59 فرحين بنا 
آناهم اله من فضله وَيَستْشروَ بالدين َم يْحَقُوا بهم ن لمهم ألا حرف علهِمْ ولا هم يَُرَُونَ 
49 آآل عمران]. 

إنه فرح متميز لفئة مخصوصة بالتكريم» تفرح عند ربها فرحا يليق بهم في مقامهم 
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ذاك. وقد أومأت السنة إلى بعض مظاهره حين ذكر الرسول وَل أن أرواح الشهداء في 
حواصل طير خضر في الجنة تروح وتغدو أينما شاءت تتمتع بنعيم الجنة» يفرحون بما 
آلت إليه حالهم بفضل الله تعالى» ويستبشرون بما ستؤول إليه أحوال إخوانهم الذين 
يطمعون أن يرزقوا الشهادة وينتظرون اللحوق بإخوانهم 

اداع الو اما الله يفوق الوصفء حين يقال له أنه ال لطعي و 
زجعي إِلَئ تك رَاضية مرضي 02 فَادخْلِي في عبادي 09 واذخْلي جتني 00 » [الفجر] [14: 
ص4ة4؟] فلو لم يكن إلا هذه الفرحة وحدما لكان العقل يأمر بإيثارها فكيف ومن 
بعدها أنواع من الفرح . 

ذكر ابن القيم [8/؟5» ص44١]‏ منها حين يلقى المؤمن أهله وأصحابه فيفرحون به 
ويفرح بهم فرح الغائب يقدم على أهله. وهذا كله قبل الفرح الأكبر يوم حشر الأجساد 
بجلوسه في ظل العرش وشريه من الحوض . 

بعد ذلك فرح آخر لا يقدر قدرهء ولا يعبر عنه» تتلاشى هذه الأفراح كلها عنده. 
إنه الفرح برؤية وجه الله تبارك وتعالى. 

إن هذا الفرح المحمود بذاته» والطيب بآثاره» والمثاب صاحبه تخلو صوره كلها - 
ما ذكرنا منها وما لم نذكر - من المكدرات والشوائب [57. ص87 7] ومن المزاحمات» 
أبوابها متسعة للمتواردين عليهاء فلا شحناء بينهم ولا تحاسد. 

فرح الدنيا المذموم منه والمباح مزدحمة أبوابه كثيرة شوائبه» كل يضيق بصاحبه. 
وحسبنا هذا المثال الحسي الذي يختصر البيان» فإن أماكن العبادة كثيرا ما تزدحم حتى 
لا يجد المرء فيها موضع قدم» ورغم هذا لا يسعه أمام هذا المشهد إلا أن يقول: ما شاء 
الله وهو يشعر بسعادة وا نشراح في الصدر قد لا يتفطن له في تلك اللحظات» ولا يجد 
في نفسه شيئا على الذين سبقوه إلى هذه الأماكن أو زاحموه عليها. 

لو وقف الشخص نفسه في مكان فيه من متع الدنيا وزينتها ما يبعث الفرح في 
النفوس» ثم زاحمه عدد من الأشخاص لشعر بشيء من التذمر والكدر. 

إن في الفرح المحمود - بكل صوره - سراء وله حلاوة حى لمن تذوقها ألا يلقي 
بالا لغيرهاء وحق لهذا الفرح المحمود أن يكون أسمى أقسام الفرح وأكملها. 
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الفرح المذموم 

ذكرنا سابقا أنه ما من إنسانٌ إلا وهو يفرح ويحزنء. فإذا وه الفرح إلى شيء 
محمود صرف القلب عن ضدهء وشغل عنه. وإلا وجد الفرح المذموم إلى القلب 
سبيلاء بخاصة إذا كان في القلب مرض شبهة أو مرض شهوة. 

عرض القرآن الكريم إلى الفرح المذموم. فذكر منه صورا أسندها إلى طوائف 
صدروا عنها فى كثير من تصرفاتهم. وكان لهذا الفرح المذموم أسبابه ودوافعه ابتداءً ثم 
آثاره لاحقا. - 

المتأمل في الآيات التي تحدثت عن هذا الفرح يجد المتلبسين به هم اليهود والمنافقين 
والكافرين والمترفين» ولعل من المناسب الحديث عن صور هذا الفرح من خلال هذه 
الطوائف : 


اليهود والفرح المذموم 
إن الكذب جريعة أخلاقية. توجب على من وقعت منه أن يتوارى خجلاء لكن أن 
يصبح الكذب مبعث فرح في النفوس ويطلب من صدر منهم هذا الكذب الحمد والثناء 
عليهء فهذا ما لا يتصور إلا من أناس نفوسهم خسيسة. وأغراضهم رخيصة . واليهود 


أولى الناس بهذه الصفات وهم من تمثلت بهمء قال تعالى © لا 3 تاتسين تَحسبنَ الذين يَفرَحول بما 
را ويُحبُونَ أن يُحْمَدُوا بما َم يَْعلُوا فلا َحسبئهُم بمَقَازَةِ من الغذاب ولَهُمْ غذَاب أليم 65 » 
[آل عمران]: 


كان اليهود يخالطون الرسول يَكِدِ في المدينة أحياناء وحدث مرة أن سألهم الرسول 
سؤال اختبار وكشف نيات» فكذبوا عليه ثم فرحوا بهذا الكذب؛ ثم أشعروا الرسول 
أنهم يستحقون منه المدح والثناء على تجاوبهم. 

أنزل الله تعالى هذه الآية وضمنها وعيدا وتهديدا لهؤلاء اليهود على فرحهم 
المذموم الذي أبدوه وعلى الحمد الذي طلبوه. 

قرأ هذه الآية مروان بن الحكم وكان قد غفل عن سبب نزولها فالتبس عليه 
معناها. ورأى أن فيها وعيدا وتهديدا لمن يفرح ويحب الثناء» وعلى هذا لن ينجو أحد 
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من العذاب؛ فكل الناس يفرحون كما ذكرنا. 

روى البخاري ومسلم *' أن مروان بن الحكم قال لبوابه: اذهب يا رافع إلى ابن 
عباس فقل لئن كان كل امرئ فرح بما أتى. وأحب أن يحمد بما لم يفعل معذبا لنعذبن 
لمعو 

أجاب ابن عباس : «مالكم ولهذه. إنما دعا رسول الله كَكِْةِ يهود فسألهم عن شيء 
فأخبروه بغيره» فأروه أنهم قد استحمدوا إليه بما أخبروه» وفرحوا بما أتوا من كتمانهم. » 

جاءت هذه الآية تشنع على اليهود فرحهم المذموم؛ وحرصهم المحموم على الثناء 
بالكذب والخداعء فهي فيهم وفي كل من سلك مسلكهم من الناس؛ لاتحاد جنس 
الحكم والعلة فيهء فإنه لا ينجو من وعيدها [17. ج4. ص97١]‏ من يفعل الشر 
والخسة ثم لا يقف عند حد الانكسار لما فعل أو تطلب الستر على شنعته» بل يرتقي 
فيترقب ثناء الناس على سوء صنعه ويتطلب المحمدة عليه. 

كشفت هذه الآية عن الصلة بين الكذب.والفرح المذموم» فكل صفة تغرى بالأخرى» 
وقد توعد الرسول يل من يكذب من أجل أن يضحك الناس ويدخل الفرح إلى قلوبهم.'' 
فالكاذب يفرح لأنه استطاع أن يضحك الناس»ء وهم يضحكون ويفرحون بما يسمعون. 


المنافقون والفرح المذموم 

ليس يصعب إدراك الصلة الوثيقة بين المنافقين واليهودء فإن اليهود احتضنوا بذرة 
النفاق ورعوها وكان منهم منافقون. 

إن الكذب أبرز صفة في المنافقين وهو الذي يميزهم عن أهل الكفر الصريح. وكان 
عندهم ننهج عنياة» فلا غرو أن يكون أول وعيد للمنافقين على كذبهم 8 ولهم عَذَاب 
ليم ما كَاُوا يَكذيُونَ 69 4 [البقرة]. 

يمكن - في ضوء ما ذكرنا - تفهم ما رواه البخاري ومسلم أيضا"' عن أبي سعيد 
١‏ أخخرجه الترمذي [58. ج؛ء ص "147]. 
١‏ أخرجه البخاري [3. ج١ا.‏ ص؛ ١؟]‏ ومسلم [70. ص056]. 
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الخدري أن رجالا من المنافقين في عهد رسول الله لهِ كانوا إذا خرج رسول الله يِل 
إلى الغزو تخلفوا عنه وفرحوا بمقعدهم خلاف رسول الله فإذا قدم رسول الله وك من 
الغزو اعتذروا إليهء وحلفوا وأحبوا أن يحمدوا بما لم يفعلواء فنزلت «لا تخسن الذين 
يُفْرَحُونَ بما أَتوًا 4 [آل عمران» آية .]١84‏ 

لا يبعد فى ضوء هدايات سورة آل عمران» وهي التي تتحدث عن اليهود والمنافقين» 
وفيها وردت الآآية موضع البحث» لا يبعد أن يراد بها المنافقود. أيضا إضافة إلى اليهود 
الذين كانوا قدوة للمنافقين فى شنائعهم» وعبارات السلف في شأن أسباب النزول 
تستوعب ما ذكرنا. ْ 

ثمة آيات صريخة :في الحديث عن فرخ المنافقين الدنوم / والذي ظهر منهم في 
تخلفهم عن رسول الله يك ( فرح المُحُونَ بتققد هم خلاف زول الله وكرهوا أن يجاهدرا 
الهم وَأنفُسهمْ في سبل الله وفانُوا لا تتهروا في الحَرَ قل نار هت جَهَنْم أَشَدٌ حرا لو كانوا يَفَفَهونَ 
© 4 [التوبة]. 

تخلف المنافقون عن مشاركة الرسول يليه وصحبه الكراه في الخروج للغزو. ثم 
جاءوا يعتذرون» فأعذرهم الرسول إهمالا لهم وتقليلا من 55 ففرحوا حينئل 1 
الخروج وفرحوا بإعذار الرسول لهم. 

كشف هذا الفرح عن كذب المنافقين» وكشف كذلك عن كراهيتهم لهذا الدين» 
إذ لو كان في قلبهم إيمان لبكوا بسبب تخلفهم عن الغزو مع الرسول كما حصل لذاك 
النفر ١‏ إذا ما أتولك لتحملهم قلت لا أجد ما أخملكم عليه لوا وأغينهم تفيض من اللامع خرن ألا 
يَجدُوا ما يقد 69 4 [التوبة]. . . 

إن البكاء من هؤلاء بسبب عدم الخروج علامة صدق ويمان كما كان الفرح من 
أولتك للسبب نفسه وهو عدم الخروج علامة كقير ويفاق؟ ولد توعدهم الله تعالى 
ط فَليَضْحَكُوا قليلا وليبكُوا كثيرا جزاء بما كانوا يككسبون 469 [التوبة]» والضحك هنا 
كناية عن الفرح» أو أريد ضحكهم فرحا لاعتقادهم ترويج -يلتهم على النبي كللة. 

جمع المنافقون إلى الفرح الدال على الجبن» والحرص على السلامة مهما كان 
الثمن: الشماتة وهي لا تنفك عن الفرح المذموم. فإن الشماتة - كما قرر علماء النفس 
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3» ص94 ]١‏ الفرح بِشر ينال الغير ولا تصدر عن فاضل قط . 

يفرح المنافقون إذا مس المسلمين قرح, أو نزلت بهم نكسة» وباط غلبو مظاهر 
الإعجاب لأنهم احتاطوا لأنفسهم فنجواء وأصيب أغيرهم: (إن تصبك حسنة تسو تسؤهم 
وإن تصك مصيبة ة يَقُولُوا فل أَحَنا أَمرَنَا من قبْلَ ويََولُوا وهمْ فرحُون 69 4 [التوبة]. 

حن الفر هذا الممزوج بالسحي والكماتة والذي ينم عن عدم إيمان بالقضاء 

والقدرء وعن حقد على الرسول ككِْةِ وصحبه الكرام» وعن تمني الهلاك لهم؛ وكل 
هذه القبائح كشف عنها الفرح المذموم في هذه المواطن. 

وقد أظهر البهرة كذلك:الفرح مضاتت المتلمن. ذكرهدا |القرآن الكريم في سياق 
حديثه عن قبائح أهل الكتاب: ( إن تنكم حسنة نسؤهم وإن قصبكم سسيعة يَفرّحوا بها 4 
[آل عمران» آية .]١١١‏ 

إن تشابه المشاعر بين اليهود والمنافقين ليس بمستغرب. فالكفر ملة واحدة» فقد قرر 
القرآن الكريم أن الطائفتين تفرحان بمصاب المسلمين» وليس يبعيد عنا فرح كفار قريش 
بانتتصار الفرس على الروم مع أنه لم تكن هناك مودة *' أو تعاون بينهما. 

إن ضحكة متبادلة» أو فرحة مشتركة كفيلة بأن تكشف المحبة القائمة بين أعذاء 
الإسلامء والقواسم المشتركة في عداوة الجميع لهذا الدين وأهلهء فحري بالمسلمين أن 
يجمعهم الفرح المحمود وميادينه كما جمع الفرح المذموم أعداءهم. 


الكافرون والفرح المذموم 
أبرز ما يلحظ في حديث القرآن الكريم عن فرح الكافر أنه فرح غير متزنء لأن 
الكافر زائغ القلب» ليس لانفعالاته ضابط من شرع. أو موجه من دين» فهو لا يؤمن 
بشيء من ذلك» ولا يرفم به رأساء أو يدفع به بأساء ولهذا أوكل إلى نفسهء فظهر 
عدم اتزانه» بخلاف المؤمن كما سبق بيان هذا. 
عرض القرآن الكريم لهذا الاضطراب في فرح الكافرين في أكثر من آية؛ منها 


. لسيد قطب [259 جم ص 7707 ] كلام نفيس في ظلال هذه الآية‎ 1١48 


.ده زيد عمر عبدالله 


و1 : (١‏ ولي ذقنا الإنسادة مث رَحْمةنّمنرََاهامنهإِنّه يوس كفور 00 ولدن أذقنه تغماء 
بد صَراء صَسته ُو َب امات غتي إِنهُ فرح فخور 9 » [هود]. 

وعلى الرغم من الاختلاف القائم بين المفسرين في تعيين المراد بالإنسان في هذه 
الآية» وفي مثيلاتها كقوله تعالى : ( وإذا ذا الا رَحْمةُ فرحوا بها وإن نصبهم سبع بما دمت 
ديهم إذا هم يَقَطود 69 6 [الروم » آية 2177 وقوله ال أيضا  :‏ ونا إِذا ذقنا الإنسّان 

ةفرح بها وإن صم سي با فشنت“ أنديهم فإ الإنساا كقور 6 4 [الشورى] . 

أقول على الرغم من هذا الاختلاف» * ' فإن الكافر يدخل فيها دخولا أولياء فإن 
أريد هنا جنس الإنسان بعامة باعتبار أنه جبل على عدم الاتزان» وهو قول كثير مسن 
المفسرين كالطبري والخطيب 2781 جلاء ص"5؛ 44. جة75. ص84]» فإن الكافر 
أبرز أفراد النوع الإنساني في هذا المجال» لأن هذا الخلق - وهو عدم التوازن [15, 
جه”. ص ص ]١50-7‏ لا يزيله إلا الإسلام» فالذين لم يسلموا باقون عليه. 

وإن أريد بالإنسان في هذه الآيات الكافر بخاصة وهو ما ذهب إليه جمع من 
المفسرين كالقرطبي [”. ج4. ص .]١١‏ فقول ظاهر ويؤيده السياق» حيث وصف 
الإنسان في الآيتين بأنه كفورء وهو وصف خاص0ء وقد يعكر صمو هذا القول أن 
وصف الكفور يشمل يشمل الكفر بالله وكفران النعمة» والإنسان بعامة متلبس بالوصف الثاني» 
وإن كان مجيء وصف كفور على صيغة المبالغة يؤيد التوجه الثانى» وعلى كل فإن 
الكفر بالله وكفران النعمة بينهما تلازم فى أغلب الحالات. ١ ١‏ 

لقد كان لعدم توازن الكافر في انفعالاته مظاهر وآثار منها: أن فرحه محصور في 
الدنياء ولا يلتفت إلى نداء الآخرة» يقول الله تعالى: (١‏ وفرحوا بالْحياة لديا وما الحا 
الدنيًا في الآخرة إل ماع © #[الرعد] . 

إن في الدنيا أشياء مفرحة تغري بالإنسان ويبش لهاء ولكنها قليلة زائلة» يخالطها 
الكدر والشوائب. وهي لا شيء إذا ما قيست بما في الآخرة من نعيم مقيم يُفْرحء وقد 


4 للرازي [19. ج؟؟. ص١1١]‏ تفصيل لطيف فى هذه المسألة ساق فيها مسوغات الفريقين 
فيما ذهيا إليه كلهما معتبرة ويبقى الترجيح للسياق. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية ١ده‏ 


أومأت الآية إلى هذا المعنى» وتقدم قول النبي يل لولا أن كتب الله الخلود على أهل 
الجنة لماتوا فرحا. 

إن فرح الكافر قاصر مذموم؛ حين حصره في الدنيا على حساب الآخرة» وما 
نعيم الدنيا إلا مجرد ذوق, كما أشارت الآيتان السابقتان 8 وإنًا إِذا أَذَقْنَا الإنسات 4 [70, 
ج؟7؛ ص9١1].»‏ وأصل الذوق أخذ شيء يسير للمعاينة فقط. ولا شك أن نعيم الدنيا 
كله لا يعدو أن يكون ذوقا بالنسبة لنعيم الآخرة. 

إن فرح الكافر بهذا الذوق وقناعته به مؤشر على دنو همته» وضيق أفقه. فقد 
رضي أن يكون حظه من النعيم هذا الذوق وحسبء بخلاف المؤمنء لما ذاق فأعجب» 
تعلقت همته بالآخرة محل النعيم المقيم» فصار الذوق للمؤمن وسيلة؛ لأنه يسعى إلى 
سعادة عظمى, والكافر لا يرجو بعد الدنيا سعادة ولا فرحاء فصار ما فى الدنيا غاية 
عندة . 1 

فى قصة سليمان عليه السلام مع ملكة سبأء صورتان متقابلتان لفرح المؤمن وفرح 
الكافرء لقد فرح أهل سبأ بهديتهم التي حملت إلى سليمان»ء وهي شيء تافه إذا ما 
وت حي شيم الدحاء وقد ظنوا أن نبي الله سليمان سيفرح بالمذيه كا ترجو 
ذإ وإني مرسلةً نهم هدي فَاطرة بم تزجع المرسُون (2© فَلَمًا جاء لمان قال أتمدوئن بمال قما 
آثاني الله حير هما اناكم بل نشم بهَديَكُم فرحو 09 4 [النمل]. 

أجابهم سليمان بكل استعلاء : أنتم وحدكم الذين تفرحون بمثل هذه التوافهء أما 
نحن فإنا نفرح بما آتانا الله من إيمانء فهو مصدر الفرح الحق. 

وثمة وجه آخر مذموم في فرح الكافرء وهو أنه يفرح بالنعمة من حيث هي نعمة 
دونما التفات إلى مصدرهاء ا ا ا 
وفرحوا باْحيّاة لني 4 . وإنا إذا ذقنا الإنسنان ما رَحَمَةَ فرح بها . . وحدها. 

اذكر الرازي [18. جه؟ء ص8 ]٠١‏ مثالا حسيا قرب به هذا 0 فقال لو أن 

ملكا وضع أمام أحد الأمراء رغيفاء أو أمر الخادم أن يضع أمام هذا الأمير زيدية طعام 
فإن الأمير يفرح بهذا. 

ولو قدم الملك إلى فقير رغيفاء أو زبدية طعام غير ملتفت إليه؛ فإن الفقير يفرح» 


اده زيد عمر عبدالله 


لكن فرح الأمير يكون بهذا الشيء اليسير من يد الملك. أو بأمرهء أما فرح الفقير الغافل 
فإنه يكون بالرغيف والزبدية» وشتان بين الفرحين» مع أن ما فرحا به شيء واحد. 

إن الفرق ظاهر بين حال الكافر في فرحه. وحال المؤمن. فارتباط فرح الكافر 
بالنعمة ذاتها يفسر عدم توازنه» لأنه يفرح بها فرح البطر إذا أقبلت» ويحزن حزنا 
شديدا إذا فقدهاء لافتقاره للضابط المكتسب الذي يكبح جماح انفعالاته. 

أما المؤمن فإنه حين ترتبط النعمة عنده بالله تعالى فإنه يفرح بها فرح المقر بفضل 
الله الوهاب لهاء فلا يبطرء لأن المعطى فوقه يرقب فعله. وإن نزعت منه النعمة» أو 
فاته الحصول عليها يصبرء لاعتقاده أن ما حصل كان بقضاء الله وقدرهء وقد تعود إليه 
ويظفر بها مرة أخرى ما دام أمرها بيد الله تعالى . 

هذا التوازن هو الذي يفتقر إليه الكافرء إعجابا منه بما هو عليه. وتجاهلا لأي 
صوت آخرء ولهذا كان فرحه فيما لا ينبخي » وعلى الوجه الذي لا ينبغي. 

إن هذا المسلك الذي ارتضاه الكافرون أغرى بهم. تجعليكم تخرضون عن دعوة 
الرسل فرحاء بعكم وكا به وزهدا بما وراءه طفَلَمَا جَاءنُهم رسلهم بالبينات فرحوا 
بما عندهم من العلّم وخاق بهم ما كَانوا به يَستهْنُودَ 9 4 [غافر] . 

إنها مجموعة من التصورات والأوهام ظنها الكافرون علماء يرسم لهم منهج 
حياة. ففرحوا بهاء إعجابا وإيمانا فأتى هذا إلى الاستهزاء بما عداها حتى لو جاءت به 
الرسل: 

هذا هو الفرح المذموم بعينه حين يؤدي إلى الكفر بالحق والإعراض عنه والازدراء 
يمن جاء به. فيحرم هذا الفرح الكافرين من خير الدنيا بهذا الإعراض؛: ومن نعيم 
الآخرة. ا 

إن هذه الأوهام التي يفرح بها الكافرون: متنوعة ومتعددة» فقد تكون عقائد 
جاهلية متوارثة ظنها أهلها شيئاء وربما تكون بقايا دين محرف» وقد تكون مبادئ 
بشرية» ونظما وضعية» لكنها - ورغم الاختلاف بينها - يجمعها أنها مبعث فرح في 
نفوس أصحابهاء وفيهم يقول الله تعالى : كل حرّب بمالَديْهمْفَرحُون 62 6 [المؤمنون] . 

ويلحظ في الآية المتقدمة قوله تعالى : ( فرحوا بم عنداهم 4 . وفي الآية الثانية ( بمًا 


الفرح : دراسة قرأنية تربوية وذيك 


َديهمْ فرحون 69 4 . فهذا الذي يفرحون به من بدعهم هم.ء أو مما توارثوه واعتادوا 
عليف وهو لا يغنى من الحق شميئا . أما المؤمنون فإنهم يفرحون بما جاءهم من عند الله؛ 

فهو الرحمة والشفاء. 

ناسب أن يأتي بعد قوله تعالى: ( فدَرْهمْ في عَمْرَتهمْ حت حين 469 [المؤمنون] 
[؟٠.‏ ج8١.‏ ص ص”754-7]. وذلك تمثيل لحال اشتغالهم بما هم فيه من الازدهار 
وترف العيش» عن البرايها يمرم إليه الرسول» لينجيهم من العقاب بحال قوم 
غمرهم الماءء فأوشكوا على الغرق. وهم يحسبون أنهم يسيحون. 

ويظل الفرح المذموم صارفا لهؤلاء عن الجادة. في الحياة الدنيا حتى تأتيهم آجالهم 
وهم على حالهم “لمع القياعة تكنات ليم اللقائق :ليعلمون أن فرجهم أوردهم النار: 
ف( الذين كدابوابالكتاب وبما رسا به سنا فسا يَعلمُونَ © إذ الأغلال في أَعنَاقهم والستلاسل 
يسْحبون (2 في الحميم نم في انار سجرن 69 4 [خافر]. طنُمقيل لهم ينما كسم نشركون 
20 من دون الل انوا نوا عن ل َم تكن تداعو من قبل سينا ذلك يُضل اللّهُالكافرين 690 ذَلكُم 
بما كم فرحو في الأْض بغر الح ما سرود 09 الوا أناب هم خالدين فيه 
فبئس مَغْوى المَكَبَرينَ 79 69 4 لغافر]. 

ذلكم العذاب» الذي ورد في الآيات طرف منهء بسبب الفرح في الدنيا بغير 
الحق» وفي هذا إيماء إلى أن الذم متوجه إلى كون الفرح بغير الحق. لا إلى «اترالس 
وقد سبقت الإشارة إلى هذا المعنى بشىء من التفصيل . 

من مظاهو فرح الكافرين :قل الانيا ينا صائعيه من مرح ب كر لكيه توعان إن 
جانب الفرح سببا لما هم فيه من عذاب. والمرح هو: الترجمة الحسية للفرح الباطل 
كالضحك. والإعراض. والسخرية بالفئة المتدينة» والتطاول على الناس» وتتبع الملذات 
من مأكل ومركب. والإعجاب بهذا وأمثاله. والرضا عنه. والحرص عليه. فاجتمع في 
الكافرين فرح القلب ومرح الجوارح وكلاهما على غير هدى. 

إنها أبواب من التيه والخسران» فتحت على الكافرين في الدنيا والآاخرة؛ كان 
مفتاحها الفرح الباطل المذموم . 


زيد عبدالله 
05 ريك عمر حم 


فرح المترفين 

وقصته. عرض لها القرآن الكريم بشيء من التفصيل؛ لما فيها من عبر وآيات. 

إن ترف قارون ومرحه جعله أنموذجا لكل الأصناف التي صدرت منها صور من 
الفرح المموم » فقارون من اليهود الذين عرف عنهم حب المال وعبادته» وتقديم الفرح 
به على كل شيء. 

أظهر قارون النفاق أيضاء نقل القرطبي (*7. جاتن ص١١‏ "؟] عن قتادة قوله: 
كان قارون قد قطع البحر مع موسى» وكان يسمى «المنوكر» من حسن صوته في التوراة» 
ولكن عدو الله نافق كما نافق السامري. 

وفي القرآن الكريم أكثر من إشارة إلى كفر قارون» منها قوله تعالى : ط ولفذ رسا 
مُوسئ بآياننا وَسُْطَان صن 05 إلى فرعو وَهامانَ وقارون فقاُوا ساحر كذاب 62 4 [غافر] . 

وكفر قارون عند القاسمي المفسر ظاهر لا إشكال فيه؛ لأنه في نظره ون القبط قوم 
فرعون. جاء في تفسيره [50») ج7١21‏ ص1377060]: :إن قارون كان من قوم موسئ 4 
[القصص » آية كلا] من شاكلتهم ف فى الكفر والطغيان» وقوم موسى جماعته الذين 
أرسل إليهم وهم القيط. وسياق الآيات التى تتحدث عن قارون تأبى ما ذهب إليه 
القاسمي؛ فإن السياق يشير إلى أن قارون من ؛: بنى إسرائيل . 

لدو من ادك المحاورة بين قارون وقومه أنه كان مؤمنا كقولهم له : « وابتغ 
فيما آاك اللَّهُالارَ الآخرة ولا تس ُصيبَك من اليا وأخسن كما خسن الله يك لا بغ القسا 
في الأرْض إن الله لا يحب المفُسدينَ 469 [القصص] إلى غير هذا من إيحاءات. 

لمن كما ذكر جارقن: فالذي يظهر - والله أعلم - أن قارون تنقل - سبب فرحه 
ومرحه - من حالة إلى أخرى أسوأ منهاء وهذا من آثار الفرح المذموم الذي يستدرج 
صاحبه ويغري به حتى يورده النار. 

إن قارون كان من بني إسرائيل. قوم موسى. فآتاه الله تعالى مالا كثيراء فرح به 
فرحا جعله يتجاوز الحد. فتطاول على قومه. وأعرض عن الاعتراف بفضل الله » وتجاهل 
الحقوق الواجبة عليه فاستحق بذلك ما استحق. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية مده 


هذا التوجيه أولى بالصواب من قول الخطيب [45. ج7. ص 1"87]: إن قارون 
بغى على قومه وانحاز إلى فرعون» فاستدرجه الله تعالى بأن آناه مالا كثيراء فلما فتن 
به وفرح أهلكه الله . 

وقد شجع الخطيب وغيره على هذا الفهم تقديم البغي على الإيتاء مما يومىء بأن 
البغي سابق : ( إن فازود كان من قؤم مُوسئ قبَئ علَيْهِمْ آتيناه من الكُوز ما إن قات لََُوء 
بالصبة ولي القّْة4 [القصصء الآية 75]. 

بيد أن تقديم البغي في الآية لا يعني تقدمه في الوجود على الإيتاء؛ وإنما قدم 
البغي لأنه الوصف الذي توجه إليه الذم» وكان سببا في هلاك قارونء فكان مناسبا أن 
يقدم لإبرازه والعناية بهء إذ الفرح بالإيتاء من حيث هو أمر مباح إذا شكر صاحيه 
واعترف بالفضلء وإن نشأ عنه بغى كان عاقبة صاحبه كعاقية قارون. 

آتى الله تعالى قارون مالاء ا وبغي» فانقسم قومه تجاه مسلكه إلى فتتين: 

الأولى : كانت الفئة المؤمنة التي لا تشغلها زخارف الدنياء ولا الفرح بها عن القيم 
العليا والدار الآخرة» فانبرت هذه الفئة إلى قارون ومن فتن به واعظة ومحذرة: ولا 
فرح إن الله لا يُحباً الفرحين 79 وابمغ فيما آثَاك الله الدارَ الآخرة ولا تس تصربك من اللانيا 
وَأخسن كما أحْسْنَ الله ليك ولا بع الَسَاد في الأْض إن الله لا يحب المُفَسدِينَ 69 » 
[القصص]. والفرح بكسر الراء: مَن أكثر من الفرح وتخلق به على الدوام [75. 
ج؟ء ص 594 بتصرف]ء حتى يصير خلقا فيه؛ فينقلب من انفعال نفسي معفو عنه 
إلى صفة مذمومة بآثارها. 

فرق بعض العلماء كالفراء [55 » جك ص١١‏ "] بين الفرح والفارح بما يدل على 
أن الفرح أكثر تلبسا في الفعل؛ فهو صفة مبالغة [54. ج؟. ص 0]865 ونقل الألوسي 
[اء جواء ص5؟١١؛‏ 74. جلاء ص177] عن عيسى بن سليمان الحجازي أنه 
قرأ (الفارحين) بالألف. مما يدل على أن للتفريق أصلا معتبرا. 

إن عامة المفسرين وإن لم يشيروا إلى هذا الفرقء إلا أنهم فستروا لفظة الفرح في 
الآية بما يتسق مع التفريق المتقدم . 

ذكر الطبري [8”*:» ج١7.‏ ص ]7١‏ عن ابن عباس: الفرحين: المرحين» وعن 
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مجاهد المتبذخين الأشرين البطرين» وعند القرطبي [. ج١١‏ ص17 4] عن مجاهد 
الباغين» وعن ابن بحر : لا تبخل إن الله لا يحب الباخلين» وعن بشر بن عبد الله: 
لا تفرح: لا تفسد. 

إن موعظة القوم لقارون كانت معتدلة متزنة» فإنه لم ينه عن الفرح المعتدل الذي 
لا ينسى الشكرء وإنما وُه النهي إلى الفرح المبالغ فيه والذي يفضي إلى الفسساد 
والبطرء وهو ما عبّر عنه المفسرون بعيارات متنوعة. 

إن هذا المعنى ينتظم مع التوجه العام للقرآن في حديثه عن الفرح. حين لم يذم 
القرآن الفرح لذاته» وإنما لمتعلقه كما هو الشأن في قصة قارون. 

إن قارون لم يبتغ فيما آتاه اللّه الدار الآخرة» وإنما كان همه الدنيا فقطء ولم 

يحسن إلى الناس كما أحسن الله إليه؛ ودفعه فرحه المأموم إلى البخل» فوعظه قومه 
في هذه الأمورء لكنه لم يُلقٍ لهم بالاء وحمله فرحه إلى العجب بنفسه إِنمَا أوتيته 
عَلَىْ علم عندي 4 [القصص. آية 4/ا]. 

الثانية : الفئة المفتونة : : كانت الموعظة من الفئة المؤمنة إلى أولئك الذين فتنوا بكنوز 
قارو وتمنوا شيئا منها : طقال الذين يريدُون الحيّاة نايت لنا مل ما أوتي فارون إِنهُ ُو 
حظ عظيم 9 © [القصص] . 

بسب الأرسظوط الس علقم كانتب هذا لمكا والحكمة ضالة المؤمن. جاء في 
كلامه : العلة في ميل الناس إلى اللذات الجسمية» وفي هربهم من اللذات المعنوية 
لأنهم مع هذه اللذات ينمون وإياها يألفون. وإنهم ظنوا أنها الأولى في الاختيار؛ لآنها 
بنظرهم تدفع الحزن. 

وقال: إن الأكثر منهم لم يذوقوا لذة المعرفة» فيعرفونها. قال: ومن عرف لذة 
المعرفة يصبر على ما هو أمامها من الكد والتعب والخطر حتى يصل إليها. ثم قال: فإنه 
لا سبيل إلى لذة المعرفة من غير رفض كثير من الشهوات واللذات» ومن غير هجران 
لذة الراحة والخرافات» وليس بهين رفض هذه اللذات وهجرانها .١7[‏ ص ص47١-‏ 
*43١].ء‏ ويختصر هذه المعاني كلها قوله تعالى في سياق قصة قارون: ولا يلقَاهَا إل 


الصّابرُو 49 [القصص] . 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية جه 


إن أصحاب الفرح الباطل والمرح - قارون وأمثاله - فتنة لغيرهم من الناس» 
بخاصة أولئك الذين تعلقت نفوسهم في الدنيا ومتاعهاء فكانوا بحاجة إلى تقريع يعيد 
لهم صوابهمء وهو ما قامت به الفئة المؤمنة التى تستحق الوصف بالوصف المتقدم؛ قال 
الى ( وقال الذين أوتوا العلم 4 [الفعمو له + 

إن الصبر المكتسب والمأمور به شرعا خير ضابط لانفعالات الإنسان» وأفضل معين 
على زينة الدنيا وفتتتهاء والصبر أكمل وأكثر نفعا من الضوابط التى وضعها الفلاسفة 
وعلماء النفس» والتي سبقت الإشارة إليها: كالمكابدة» وقوة الإرادة» وقوة التفكيرء 
مع الإقرار بأن الصبر يتضمنها. 

«١‏ فخرج على قوْمه في زينته 4 [القصص. آية 017/4 والتعبير بعلى يتضمن معنى 
التكير والتطالزل» سينله ف حد عل الر برعاظون ماله». وعرطن ,رين اونا حو اهيدا 
ازدراء لقومه لأنهم لا يملكون ما يملك. 

عاجل الله تعالى قارون وهو على هذه الحالة بعقوبة عجيبة مخيفة ظ فحَسفنا به 
وبداره الأرْض » [القصص» آية ]8١‏ وهو نص يلقي ظلاله رهبة في النفوس. فيحسن 
أن كر كه كون لصيل خلافا لجمع من المفسرين أتوا في هذا المقام يكلام لا خطام له 
ولا زمام. خسف به وبداره الأرض وكفى» لأنه أغموذج خطر على المجتمعات وفتنة 
ظاهرة كان فى هلاكه تقويم لمفاهيم كاد يعصف بها الفرح المذموم. لولا أن عاجل الله 
قارون 5207 وخسف معه هذه التصورات الباطلة . 

لقد ظهر هذا في تراجع الفئة التي فتنت بقارون حين أمسوا مفتونين وأصبحوا 
نادفية طوَأصبَح ادن تَمنُوا ماه بالأضس بَغُوُونَ وين ال يط اق لمن يشاء من عبّاده 
يدر ولا أن من الله ينا لَحَسَف بنا كانه لا يلح اله فروت 69 4 [القصص] . 

ذكرت قصة قارون في سورة مكية» تلاها المسلمون في مكة يوم أن كان الصراع 
على أشده. فكانت مناسبة لما كان عليه بعض كفار قريش - كالوليد بن المغيرة - من 
تطاول على الرسول والرسالة» وسخرية بالمسلمين بسبب كثرة ماله وعياله: « أن كان ذا 
مال وبين © إذا َيل عليه آَاننَا فال أسناطيرٌ الأولِينَ 09 4 [القلم]. 
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جاء ذكر هلاك قارون مؤذنا بأن المال لا ينجي من عذاب الله تعالى» وكان في 
هلاكه وعيد شديد» لمن هم على شاكلته من أهل قريش» ومن بعدهم من المترفين 
المنحرفين» وتسلية للمؤمنين» ومبعث فرحء لهم بأنهم على خخير وإلى خير بفضل الله. 

نهاية قارون دليل واضح على أن الإيتاء لا يدل على الرضا من المعطي؛ ولا على 
إكرام» ولا كان هذا العطاء مانعا من العذاب» 00 يكرد العطاء طريقا للهلاك» 
ومؤشرا على قربه طحت إذا فُرحُوا بما أونُو نام به ذا هم ملسن 60 » [الأنعام)» 
ولما غابت هذه الحقيقة عن المترفين صارت أموالهم مدعاة للفرح والبطرء بدلا من أن 
تكون فرصة للتأمل والمراجعة . 

مر بنا عند الحديث عن الفرح المذموم شيء من آثاره السلبية» وقد يكون بعصض 
هذه الآثار توارى في ثنايا الحديث فيحسن بنا والحالة هذه أن نوجز ذكرها لإبرازها: 

١‏ - الفرح المذموم يجعل صاحبه يسيء الظن بالله. لأنه يخشى أن ينزع الله منه 
الأشياء المفرحة» ل ل ا ضوابط له 
عند فوات نعمةء أو حصول نقمة» وهذا الشعور ب يفضي إلى التسخط وعدم الرضا 
بالقضاء والقدرء وهذا هو الخسران بعينه. 

” - الفرح المذموم يلهي عن شكر المنعم لانشغال صاحبه بالفرح وآثاره المتمثئلة 
با مرح بأنواعه. ولاعتقاده بأن لا فضل لاحد عليه» ولقد قالها قارون من قبل حين دعى 
إلى الشكر: ٍِإْما أوقيئه ل علم عندي» . 1 

إن عدم الشكر سبب مباشر لتزع النعم ولعذاب الله : ظ لعن شَكَرَْم لأزيدككُم ولين 
كرتم د عَدَابي لَشَديد 0 4 [إبراهيم] . 

- من آثار الفرح المذموم الركون إلى الدنيا والرضا بهاء والحرص عليها خشية 
أن يفوته بعض ما فيها من وسائل الفرح ودواعيه. وهذا يشغله ولا شك عن الآخرة 
والعمل لها 

إن من كانت هذه حاله يفتقر إلى التعقل والاتزان. لأنه يعيش للشهوات وفيهاء 
وهذا يذكر بقول أرسطو: ليس بين اللذات الجسمية وبين التعقل مشاركة» والدليل أن 
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اللذة المفرطة تجعل الإنسان هائم العقل مضطربا وإنما تكون المشاركة بينها وبين السفه 
والغلمه [؟١.‏ ص؛4١].‏ 

؛ - الفرح المذموم يدفع صاحبه إلى البخل ويرغبه فيه. لأن من طبيعة الإنسان أن 
يحرص على ما يجلب له الفرح [544. ج77.: ص 21884 ويتفئن في طرق جمعهء 
ولا يقتصر الأمر على البخل» بل يتعدى إلى الأمر به. والحث عليه ليكثر حزب المترفين 
البخلاء بإزاء حزب الفقراء» وحتى لا يكون هذا البخيل وحيدا. 

لقد نبه القرآن الكريم على هذا التلازم» فقد جاء بعد الآية التي تنهي عن الفرح 
المفرط في سورة الحديد ذم البخل والذين يأمرون بهء في قوله تعالى: ( الذين يَتِخَلُونَ 
وَيَأمُرُون اناس بابل 4 [الحديد. آية 74]. 

وقد ناسب أن يأتي بعد آية سورة الروم: 9 وإذا فنا الس رَحْمَة فرحوا بها » 
[الروم» آية 1] الأمر بإعطاء الحقوق لأهلهاء والنهي عن الرباء لأن الفرح مظنة أن 
يبخل الإنسان فلا يجود بالحقوق. وهو كذلك مظنة أن يحرص الإنسان على جمع المال 
دون ضوابطء ولهذا أعقب الآية السابقة قوله تعالى : قات ذا القرتئ حقه والمسنكين وان 
السبيل 4 [الروم ء آية 74]» ثم قوله تعالى: «( وما آتَيم من اليبو في مال النّاس فلا يريو 
عند اللّه4 [الروم. آية 59]. 

ه - يورث الفرح المذموم صاحبه العجب بسبب حصوله على ما يفرح» والعجب 
مدعاة للاستهزاء بالآخرين» والبغي عليهم كما فعل قارون. والسخرية والاستهزاء 
['ء ص8 ]١١‏ نوع من أنواع الفرح . 

١‏ - الشماتة: هي الفرح بشر ينال الآخرين؛ فهي من آثاره المذمومة» فمن نجا 
بنفسه فرحء وشمت بمن أصيب» ومن تبح من هؤلاء في أمر فرح وشمت بمن فشل . 

- الإنسان الفرح المرح بالباطل فتنة للناس» وخطر على المثل العليا. وقد تؤدي 

ظاهرة انتشار الفرح المذموم إلى اختلال الموازين في المجتمع» وإلى الخطأ في تقدير 
الأشياء والحكم عليها. 

4 - أصحاب الفرح المذموم يعرضون عن دعوات الخير والصلاح؛ ويناصبون أهلها 


لاه زيد عمر عبدالله 
العداوة» إما فرحا بما اعتادوا عليه وألفوه» وإما لأن هذه الدعوات تدعو إلى الاتزان 
والتوسطء والفرح يَشْرق بهذه المعانى السامية . 


الفرج المباج 

إن بين الفرح المحمود والفرح المذموم قسما ثالثا يمكن أن يسمى بالفرح المياح. 

وقد مضى في البحث إشارات إلى الفرح المباح لا أخالها خفيت على القارئ» بيد 
إن لم شعث هذا الفرح لينتظم فى صعيد واحد أحرى أن تتضح معالمه. 

الفرح هذا الانفعال الفطري. لا تكاد تخلو منه نفس بشرية» فإنها تفرح. وتبدي 
سرورها ورضاها حين تباشر ما من شأنه أن يفرحها في العادة على اختلاف في الأشياء 
المفرحة بين إنسان وآخرء فقد يطير إنسان ما فرحا بشيء؛ لا يحرك هذا الشيء نفسه 
الإقرار بوجود أشياء يفرح عامة الناس بها كالمال» والنجاح» والحياة» والتميز. وما 
شابه ذلك . 

إن الحياة من حيث هي مبعث فرح في النفسء ٠‏ فالله تعالى سمى الموت مصيبة : 
( فأصابتكُم مُصيبَةُ الموات 6 [المائدة. آية * ».]٠‏ وكان الرسول يككِْدّ يقول حين استيقاظه : 
«الحمد لله الذي أحيانا بعد ما أماتنا.» " 

لقد ظهر لنا مما تقدم في البحث» أن الفرح على البراءة الأصلية مباح معفو عنه 
كونه اتفعالا. ما لم يطرأ عليه مؤثر خارجي يحيله إلى فرح محمود. أو مذموم. ومن 
هنا وجّه الشرع عنايته إلى تهذيب الفرح وضبطه. 

إن المسلم أولى الناس بهذا الفرح؛ فإن فيه إظهارا لنعمة الله تعالى» وانسجاما مع 
طبيعة النفس السوية. 

لقد كان الرسول كلد يضحك ضحك الفرح عندما يرى ما يسرهء وكان يضحك 


7 أخخر جه أبوداود الرضة جلاء. صؤ١ا"].‏ 
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ما يضحك منه الناس» وكان يتعجب مما يُتعجب من مثله. ويُستغرب وقوعه [/ا14» 
جاء صةاة]. 

وقدم جعفر بن أبي طالب رضي الله عنه من الحبشة إلى المدينة يوم أن فتح الرسول 
كد خيبر. فتلقاه الرسول وَكدْ وقتل جبهته وقال: والله ما أدري بأيهما أفرح: بفتح 
خيبر أم بقدوم جعفر؟ [/ا4. ج7”ء ص44 .]١‏ 

ها هو صلى الله عليه وسلم يفرح» ويسعى ليفرح أصحابه معه» فقد جاء في 
حديث الدجال قوله ييْْةْ: «لكن تميما أتاني فأخبرني خبرا منعني القيلولة من الفسرح 
وقرة العين» فأحببت أن أنشر عليكم فرح نبيكم. '' وكان الصحابة الكرام إذا رأوا الغيم 
فرحوا '" استيشارا بنزول المطر وإنبات الأرض. وما يتبع ذلك من خيرات تتمناها النفس 
وتمرح بها. 

في ضوء ما تقدم لا نتفق مع صاحب روح البيان في قوله [494. جلاء ص8”]: 
«أهل المحبة والإرادة سواء نالوا ما يلائم الطبع أو فات عنهم ذلك فإنهم لا يفرحون ولا 
يحزنون. كما قال تعالى 9 لكَيْلا تسا عَلَئ ما فَانَكُمْ ولا تَفْرَحَوا بمَاآنَاكُمْ 4 [الحديد. آية 
“"7] ولو قيّد الفرح بما يخرجه عن حد المباح وكذا الحزن لأصابء لأنه الذي تدل عليه 
الآية التى استند إليهاء بل إنه لأمر متعذر أن لا يفرح الإنسان ولا يحزن. والمطالبة بهذا 
المسلك مثالية تتجاهل طبيعة الإنسان» وقد رأينا مثل هذا التوجه عند بعض الفلاسفة مثل 
سقراط ومن تبعه مثل الكندي .05-٠[‏ ص ص58١-١17]‏ حيث يرى هؤلاء أنه لا 
ينبغى للإنسان أن يقتنى أشياء مفرحة لأنه إذا فقدها حزن. وقد كان هؤلاء يروجون 
للفرح العقلاني الذي لا ضد له وشتان بين الدعوة إلى التجاهل والدعوة إلى الاتزان. 

إن شرع الله أحكم وهديه سبحاته أكمل حين أباح الفرح بما يفرح باعتدال ورغعب 
بالشكر عليه وأباح الحزن على ما يحزن باعتدال أيضاء ورغب بالصبر» وهو ما ينسجم 
مع طبيعة النفس السوية. 


7 رواه البخاري فى كتاب التفسير [5. جا ص©9١4].‏ 
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إن توبيخ الله تعالى للكافرين بقوله: ط ذَلكُم بما كسم تَفْرَحُون في الأرْض بغي الح 
[غافر؛ آية 5/] دليل على أن الفرح بالحق - وهو المحمود والمباح - جائز. 

وفى حديث التوبة المشهور دلالة واضحة على إباحة الفرح في أمور الدنياء لأن 
فرح الله تعالى شه به - مع نفي الممائلة والمشابهة - ولا يشبّه فرح الله إلا بمباح الله 
أفرح بتوبة عبده من أحدكم سقط على بعيره وقد أضله في أرض فلاة.» 

وفى رواية ذكرها صاحب دليل الفا حين نقلا عن ابن عساكر في أماليه عن أبي 
كريرة 'مرفوعاء الله افرح كوي عبد من العقيم الوالد ونين القبال الواتجند» سن 
الظمان الوارد؛ [5. ج١اء‏ ص85]. وهذه كلها صور لفرح في أمور الدنيا. 

بيد أن الفرح المباح ينبغي أن يحترز منهء لا خوفا من أن يتجاوز الحد فيبصبح 
مذموماء فهذه مسألة سبق الحديث عنهاء وتحديد معالمهاء ولكن ثمة مسألة أخحرى: 
وهي أن الفرح المباح قد يشتد فيوقع صاحبه في أخطاء غير مقصودة في أثناء تعبيره عن 
هذا الفرح. 

فى حديث التوبة المتقدم ما يؤكد هذا الأمرء فقد قال يَليِيِةِ عن الرجل الذي فقد 
بعيره ثم وجده: «ثم قال من شدة الفرح: اللهم أنت عبدي وأنا ربك . . أخطأ من شدة 
الفرح»» والأمر ما قال علماء النفس في هذا المجال بأن الانفعالات الهائجة لا تكاد 
تنجو النفس من آثارها الضارة بالوظائف الفعلية» فالانفعال العنيفا يشوةه الإدراك 
ويعطل التفكير المنظم» والقدرة على حل المشكلات» ويضعف القدرة على التذكر 
والتعليم ويشل سيطرة الإدراك [501. ص7 .]١‏ 

قال بعض شراح الحديث [7. ج١اء‏ ص85]: «أي تجاوز الصواب وهو قوله أنت 
ربي وأنا عبدك إلى ما قاله من الخطأ من شدة الفرح لما تقرر من أنه ربما اشتد حتى منع 
صاحبه هذا من إدراك البدهيات فضلا عن غيرها. ) 

لقد وضع هذا الحديث قاعدة جليلة طلما دفع الثمن غاليا من جهلها أو تجاهلهاء 
ذلك أن الفرح - كما يقول ديكارت .١[‏ ص 18] يجعل الذين يستسلمون له جسورين 
وغير مبالين» وهذا ما يجعل الفرح في العادة أشد ضررا على النفس من الحزنء ومن 
قبل قال أفلاطون .١1[‏ ص44 ]١‏ إن اللذة المفرطة تجعل الإنسان هائم العقل مضطربا. 


الفرح : دراسة قرآنية تربوية باه 


وأكمل من هذا وذاك قول الرسول وَكِةِ حين جعل شدة الفرح مظنة للوقوع في 
الخطأء وكأن بينهما تلازماء وقد يكون الخطأ في القول أو الفعل أو في تقدير الأمور. 
ولهذه الجوانب صور لا حصر لها. 

لا تكاد تخلو الذاكرة؛ من حادثة» أو حوادث» مؤسفة سمعت أو شوهدت» أعقبت 
فرحاء فأعقبها حزن- كالتهور في قيادة السيارات مثلا - كان القصد منها التعبير عن 
الفرح فأدت إلى حالات وفاقء أذ إعاقة دائمة تظل ماثلة أمام الناس» ومن العجب أنها 
نشأت بسبب التعبير عن الفرح . يقول ديكارت ٠11‏ ص87] إن دفع الأشياء التي تضر 
ويمكنها أن تهدم أهم من اكتساب الأشياء التي تضيف كمالا نستطيع أن نستمر في الحياة 
بدونه. 

وقد سبق الشرع الحكيم إلى هذا المعنى في القاعدة المشهورة التي تقول دفع المفسدة 
أولى من جلب المنفعة. 

وليس ببعيد عن هذاء التجاوزات غير الشرعية في المبالغة فى المباحات أو التهاون 
في المفروضات» عن قصد أو دون قصد. ومزة ذلك عله قل 5 المباح في أصله . 

الخاتنمة 

وختاماء أرى لزاما أن أوجز فى فقرات معدودة أبرز ما تضمنه هذا البحث إتاما 
للفائدة. ومتابعة للعادة السائدة: 1 

-١‏ الإنسان - من حيث هو - بانفعالاته وصفاته التى جُبل عليها غير متزن» وقد 
تكفلت التضوطن الشرعية بالضبط والتوجيم تكن هذا الإنساة من التغامل والتفاغل 
مع ما حوله على الوجه الحسن . 

؟- الفرح انفعال ظاهر في النفس البشرية» لا يلحقه مدح أو ذم من حيث هوء 
وإنما يكون المدح والذم بحسب متعلقة. 

- عني القرآن الكريم بالفرح في آيات كثيرة» عرضت له بطريقة مباشرة وغير 
مباشرة. منثورة في سوره الكريمة» يستفاد من هداياتها مجتمعة أن الفرح ثلاثة أقسام : 
محمود. ومذموم» ومباح. 


لاه زيد عمر عبدالله 


4- ذكر القرآن الكريم الفرح المحمودء المتمثل بالفرح بالدين الإسلامي؛ وبكل ما 
يتصل به فأمر الله به. وأعلى من شأنهء وعرّض بمن أعرض عنه؛ لا لهذا الفرح من 
فوائد حميدة وآثار مفيدة. 

- للفرح المذموم صور متنوعة» أسندها القرآن الكريم إلى طوائف مذمومة» 
وهي اليهود. والمنافقين» والكافرين» ولمترفين» تحدث من خلالها عن دوافع الفبرح 
المذموم وآثاره السلبية» بما يكفي للتبصيرء والتحذير لكل حريص متأمل . 

5- الفرح المباح ينسجم مع الطبيعة السوية للنفس البشرية»؛ مع ضرورة الاحتراز 
منهء لأن للتساهل فى شأنه - أو المبالغة فيه - عواقب غير محمودة. 

/- تميز المنهجح القرآني بشأن الانفعالات» في الحكم والضبط والتوجيه» مع وجود 
قواسم مشتركة بينه وبين بعض ما ورد عن مدارس الفلسفة وعلم النفس في هذا 
المجال. 

والله أعلم وصلى الله وسلم على سيدنا محمد. 
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تدمع اهنا نوك عمنظ ,دمعع2 لمع عمتطكتاطسط عتوعلعم 0 
قأطقءة انود ,11537 طلمنزإن8 ,68953 802 .0م ه: 


لإط لعننواأه] 6مقصية عوطاياة ,([ ) 5أعناعقم6 عرزا-مه 
أن عاأنا ,عاعنمة عط أه عاانا عطا ,ذلوتاتمز ,م/لمة عمهم معلازو 
أن عقعلا ,ع)عطلانام ,عناملا , (لعداعللهقاا) لوعألممعم عط 
.2065م 300 ,(فعكعطامع2قم مأ) ممالووزاطيام 
تعامموجاع 
أ وممتأقأوع6 تممد ارول مقع انا" .عا اتلامق »6 رركاو نا [7] 
-2 ,(19562) 52 .ولا ,5ك بمعايا8 بره 59/0 ".لألات منق 8 
.23 
عملامه مأ لع5ماممع عط مأ 26 أناعا عطا ما كموللهاك علمم8 (0 
»لم80 .[16 .م ,8] ,.وع ,(5)ع89م هطأ ولأفناعما ؤأعكامقءط 
عنام عممعععاع) :ومانرورولاه) عط علباءما مأع)2 دعممعرعاع؟ 
ج برط معنتروااه! 300مرناد 01'5طأباق ,([ ] وأعاعورط عصلاصه صل) 
,(ل26ءذلهةا) كاممط عط أن ع انا ركلواالما ,و/لمة عمهم معيو 
.مملأوءناطنام أه نوعلا لمج ,رعطذذاطنام ,موتتوع لايم أن ععهام 
:عاممقلاع 
.لاقع | وأ و عق ورممف أهع][1 0 .ل0أنلةنا ,كعطع واه [8] 
.1956 رالقةا-وءتامعمط :لزع ديعل نززعاا ,11)5ا لمميعاومجع 
15 ععاع, 10 لمعذنا 15 ألاعا عطأا ما ممللقاتء ج معذلالا 
اع انان عممع2عأع1 علمو5 16) عدن رعممع)8)62 0ع أنه لإأؤيامألاع)م 
عملامه ما (ة5)عطصمنام عوهم 358أرممممق ع5؛ علناءما لمق 
.615اعقط 
36 .لاطا ركاه .عه ,ناه .مه :35 لاعدة كمه 21 أباع 200 ملاتا 
.3000 56 0غ 
عط لمرأ عأ50 3 5أ 6أ0م العتممه م :2016 اأمعامه© .6 
هكم ومائطققاء ومالأننمرم ع0وع, عط م1 عولاأناج 
-ألهط 2 ومتذن لإط غاع) عط مآ 60أ2ء نما ذز 01م أمعامم بم 
أمعامه0 .ل... عق تمام0ط ... ,.وع) تعطمتاة أمارع5اعمرنا5 50868 
.للاع1 عط أبره أوناورطأ مععع طصصناح نزالوتأمعنوع5 ع6 10 ع8 00165 
أو عدن لاط 0186م أمعاممء 3 دا لعأنه 66 لإقم عمرعرعاع: م 
لإوبن عصهه عطأ مأ ([ ] عتعكاعقعة عملامه مأ) ععطممنام ععمعمعاع 
اع علطا مأ ممتلقأأه عممعرعأع) 8 1 .أعاعا ع5 مز معدلا 5 1 أقطا 
06 العامة 5310 عط 1آ 200 ,ممتتهاتء عتمم اأمعاممع جح ؤلناهاا10 
مجعم عطا معطا ,أز متطاتيب معمتقاممه مملتتهلات عممعرعاع: 2 عهط 
عطا واوااه؟ أجاعا عط مذ لعذنا ععطلصنام ممتلهااء عممعرواع 
.عام أتمعاممه عطا ما لعذنا تعطمنام عممعرعاع 
عمنا لتامك ه ماع60 معأمع5ع1م 66 15 36 00165 امعثمه 6 
ععقمة_-القط عصذة هط معدلا انعا عط لممما معطا ومتتهومع5 
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.ل32ه8 أهأوأألع عطا أو موتمقامهة عه موأذؤناعممهة 
هناذا-بزامعينا معلتررمعم ع6 الأب ذكمطانك :كامامم)9.0 
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.ل لقاع نازولا 530 ومتكا أو مولوألاأ0 ؤوعمط لمق ومتطؤتاطنمص 
0غ 56501315 انط لإأأمنأهمم0 مق علألام:م 15 5 056م]لام 15 
86030 لولممتامع عط! .اععوعو5ع: اأقصأوقه أعطا طؤذأاطيام 
؟ع0510ه2 أأأننا ,803:05 لوؤأرملامع موزؤوإلالط طوناموطا 
أمألء5نامقصم م ,عولعانؤرزممها أن 05اع1! اج لدمء!ا كأم عد تاصقم 
)! ,200 ,تلدنلومع عه عأطومم ,عطلاع ما لعلألمطيد عط زومر 
لعطذذاطلام »66 أمم اهم )زا ,لموللوء زاطنم عه) لماأمعععة 
عط أ0 لمأذةاألطمعم معأأارس روم عطا أنمطاتك عرع ا وهواع 
تاعلط ءماءرم نالع 

ممأغهم11أ355كء عملا أمأتعكنامهص عط ذأ ومأصولاه؟ عط 
:لرقم8 لوزرمززلط ع©طا برط لعكنا 

مذ كمه 5'روطأناتة 30 )0 أملامععة عم تعاعلاءة .1 
عط 10 عولعاصممها ناعم عأناطللاممت لانوطة )| .لاعذ؟ توانوتايهم 
نمه كوبا لاع نقع5ع, عطا اعتطب مأ ماما 

أمعانك عطأ أه ذلقع طاملاة لهعتاع له نعاءع مج بوالاع8 .2 
6 أ3؟ة ]| عط أو 5أ65أثلزع دعن ,لاعأ! عواناء1 3م 3 ماع نأمرعانا 
.17 أن مقعم عأأأععمة 3 ومءنك لاع عةانعتمهم ج مأ 

2 عا ومابتوط (0016) عاعنمج تمطع ف زعاعزممج أعلم8 .3 
اع م3 مق 5ق قعلتث5أرعاع053:3 

300 08015ممم0» ,)مالع عط6ا ما 5علأع | تسممء .4 
لاص ةالععذلص ممخ ,كوم ألما عه 5أاناكع؟ بمقلتمناع)م ,5ع5ممموع 

كيااء أناع] عامه8 .5 
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القع تأطنام ,10 5أمأرعذنامقته أه ووأوؤأتوطن 1.5 
طكأنةا ومماج بأقصهه] عوقم اذم مزع أمعوععم ع( أونص عمعموط 
مه لعأناععناع موأأناطأناصمء عط ومتمتقتممء عا5ال عنأ 06و28 8 
لمن لزمق عو 56 لنملالا ومنذن 0ط عاطاأتهممممة أا8ا م 
لزاعلا أناعع5ممه لعنعطتويام ع6 16 ع3 5عو23 .11 أن موأذرعلا 
وعاطة ك3 طعناك ,أقاءع]3م علاتكق أ5نالأ أله علناءما 16 3:8 لمه 
أكاع] عط ضا 5عع3ام 1316:م10مم3 أعطأ صا رؤع)باوا! لمة 

ر5عاء301 بلإعاباع] , كماع لالخ 101 كامأاءذنامةابا :كاء5)8ط2.8 
طوتاومع لمة علطومة طثه6 علباعما أكناص د5عاء1ة أعل6 لمة 
.موأومعنا طعوع مزكلرننت 200 مقطا عرمم أ0م ونأونا ,كأع 20513 

,85 "لاوا ر5ع!6ة1 :3]1005؟1ونالا ععطأه مخ 3.130185 
عط انآ هئ لعممهام عط لوانمط5 3]65ام لمق 5ؤطمقرو ,كمقطهء 
جنا .(8205ط ومتطنه .اعمأ دمع 19 12.6) عزو عوهم ع 'لقمرياه[ 
تعمقم وماعقء براالقياو طونط مو لعأمعو5ع1م عط ا :2 5كومابيرج0 
5 كنا 107 616111180م أمم مخ وءأم00) كام ونقم! كاعقاط ودأذنا 
0م05 ,ملو ألمب ع0 ما لعأننوع؟ 15 لإاألوناو عملا .5لومأوءه 
ع5 نزقصم كطامهعومامط2 .ممتتقؤؤنالا عطا 15 ممأأكممم6م مأ ممه 
قالط لمق عاعها ,عطاتع مأععمقم أماءم لزؤوماو 00 180 طناك 
علناعما أكنام لومع)3م 23008 أ5يا الا تعطثه لمح 136185 .مامت 60 
”ا وبع رهطية عهمذا أأمعنج 35 ااعلزر 35 ,كممأأموء 01 58801095 
.ألقمنوه أمم ذ5ذ لوأرع)2 

لوانوطة ذأوء لوقعم أو فعلصهم عط] زكمه أ 1أوأيععططم.4 
إن أونا وإرهللا ع7 طاأتبنا عمعمذلرمعع32 مذ لعنوأبععممة عا 
,50 ممع أه ل ...ع ,واوعاموروم و [ازاموزو5 

ورعطن 300 ,015 06ع]نا8 282 لمة قأطواع در ,مم 
,مكنا ع6 10 عق كلاملا مقطأ ع3 كممأأق ألاع 200 ,1846م10ممة 
باه أع ,.واع ,96 ,ملم ,وكا روص ,و ,الك رعه ,ككل رلك ,لكل بلج .وبع 
.610 

عط مز كممزثهأن وقءمورع تعر ,اورعمعو ما تمععمعرع)ع5 .5 
"موعمعروأع 8" قط ععلمنا .تزالهتتمعبوع5 مع نامعل عط 6 26ج أكاع ا 
ماعنة 5عومموءعاة) ال أمأتعونامةم عطأ أه لمع عط أ3 ومأفهع5 
"ممتطفة! ومأعمااه) عط مأ برالدنأمعبوعة لع أمعوععم عط 
عمنامه متلعوماعمع ع6 10 منج 160 8ط! مأ كممتأهاأء اقعأممع6 (ه 

ع5 15 36 5هقملعرعأق: أوءألواءع5 .[7] ,.و.ع ,5أعكاع ةا 
م تعطصنم عممعنواع :مره! ومتعرمااه! عطث هأ معأمع5عمم 
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